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Resumen

Con el retorno reciente de los migrantes mexicanos, miles de estudiantes con experiencia escolar en
Estados Unidos se incorporaron a las escuelas mexicanas. El objetivo de este articulo es analizar la
adaptacidn lingiiistica de estos estudiantes en una ciudad con alto retorno, Tijuana, México. Se utiliza
metodologfa mixta que comprende el andlisis de la Encuesta de Migracién e Integracién Escolar 2017,
asi como treinta y seis entrevistas semiestructuradas realizadas a estudiantes transnacionales en 2018 y
2019. Los hallazgos sugieren un proceso paulatino de aprendizaje del espafiol y pérdida del inglés
a mayor tiempo en México desde el ultimo arribo, asi como la existencia de competencias
lingliisticas desiguales segun la socializacién escolar en cada pafs, el pais de identificacién cultural
y nacimiento, el capital econdmico, social y cultural de los hogares, y los apoyos de maestros y com-
pafieros. Se requieren politicas publicas que favorezcan el bilingiiismo en las escuelas de ambos paises.
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Abstract

With the recent return of Mexican migrants, thousands of students with US school experience
entered Mexican schools. This article aims to analyze their linguistic adaptation in an area of high
return migration, Tijuana, Mexico. A mixed methodology is used, including analysis of the 2017
School Migration and Integration Survey and thirty-six semistructured interviews carried out with
transnational students in 2018 and 2019. The findings suggest a gradual process of learning Spanish
and attrition of English with more time spent in Mexico since the last arrival, as well as the existence
of unequal language skills depending on the school socialization in each country; the country of birth
and cultural identification; the economic, social and cultural capital of households; and the support
received by teachers and classmates. Public policies that favor bilingualism are required in the
schools of both countries.

Keywords: migrants; students; English; integration; bilingualism

En el contexto del retorno de migrantes mexicanos procedentes de Estados Unidos (EUA),
se estima que alrededor de 400 mil nifios y nifias en edad escolar llegaron a México entre
2005y 2015 (Vargas-Valle y Aguilar-Zepeda 2017). Gran parte de esta nifiez habia nacido en
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EUA (Masferrer, Hamilton y Denier 2019) y manejaba el inglés para fines académicos al
haber estudiado alld parte de su educacién formal (Hamann y Zufiiga 2011). Si bien este
perfil podria representar una ventaja para su capital cultural, los estudiantes transnacio-
nales, es decir, aquellos que cursaron parte de su escolarizacién en EUA (Ztifiga, Hamann y
Sénchez 2008; Zufiga 2013), enfrentaban obstdculos para utilizar este capital en México,
ademds que su limitada comprensidn de espafiol académico constitufa un desafio para su
inclusién educativa (Tacelosky 2018a; Despagne y Jacobo-Sudrez 2019).

En esta investigacidn, se analiza la adaptacién lingiiistica de los estudiantes transnacio-
nales de nivel secundario en la zona metropolitana de Tijuana, Baja California (BC), México,
desde una perspectiva sociodemogriéfica.! Se examinan sus competencias lingifsticas
autorreportadas del espafiol y del inglés, cémo varfan en funcién de las trayectorias esco-
lares transnacionales, los factores asociados a dichas competencias y su experiencia de
adaptacién lingiiistica. Se emplea metodologia mixta, que combina la estadistica con el
andlisis de entrevistas a estudiantes transnacionales, las cuales permiten entender mejor
sus itinerarios educativos, situaciones sociales y desafios lingiifsticos. Si bien analizar prue-
bas estandarizadas de espafiol o inglés posibilitarfa medir con precisién las habilidades
adquiridas, el autorreporte de las competencias lingiifsticas es util, ya que refleja las for-
talezas y debilidades percibidas, “las habilidades lingtiisticas que creen que son necesarias
para la supervivencia y el éxito” (Tacelosky 2018b, 69).

La frontera norte de México ha sido una de las principales regiones de arribo de
migrantes de retorno de EUA (Canales y Meza 2018). En el periodo 2010-2015, el estado
de Baja California tuvo la mayor recepcidn relativa de este tipo de migrantes a nivel nacio-
nal (Vargas-Valle y Camacho-Rojas 2019). En particular, la migracién de retorno a Tijuana
es alta, porque es un punto de deportacién importante, su ubicacidn facilita el contacto con
los familiares que se quedan en EUA y, ademas, ofrece oportunidades laborales en el sector
servicios y la industria maquiladora (Ibarra-Gonzalez 2016).

Si bien el andlisis de la adaptacién lingiiistica de los estudiantes transnacionales es
escaso en México (Hamann y Zufiga 2011; Despagne y Jacobo-Sudrez 2016; Tacelosky
2018a; Tacelosky 2018b; Despagne y Jacobo-Sudrez 2019; Rodriguez-Cruz 2021), esta cons-
tituye un reto para la integracién social de los migrantes tanto en paises del norte (Navas-
Luque et al. 2004; Heckmann 2006) como del sur global (UNESCO 2019; Sdnchez-Bautista
2013). En México, se logré la validez de los documentos escolares y de identidad en inglés
ante las instancias de acreditacién educativa (Jacobo-Sudrez 2017), pero dentro de las
escuelas no se han implementado atin estrategias para la ensefianza-aprendizaje del espa-
fiol ni tampoco para potencializar y desarrollar las competencias adquiridas en el inglés
(ztniga 2013; Tacelosky 2018a, 2018b). La ensefianza del inglés en el nivel basico se limita a
las escuelas secundarias (Tacelosky 2018a) —el equivalente a séptimo, octavo y noveno en
EUA— y a algunas escuelas primarias o preescolares que se benefician de tutores inscritos
en el Programa Nacional de Inglés (Ramirez-Romero, Sayer y Pampl4n-Irigoyen 2014). Los
estudiantes transnacionales enfrentan el bullying por parte de sus pares por su forma de
hablar espafiol o no conocer su uso académico, asi como la falta de empatia y preparacién
de los maestros para valorar sus conocimientos y culturas, e intervenir en su integracién
lingiifstica (Tacelosky 2018a; Despagne y Jacobo-Sudrez 2019; Kasun y Mora-Pablo 2021;
Ruiz-Bybee et al. 2020).

No obstante, en Tijuana, el Programa Binacional de Educacién Migrante (PROBEM) del
Sistema Educativo Estatal de Baja California ha aplicado algunas estrategias para la
adaptacién lingiiistica de los estudiantes transnacionales como la capacitacién de docentes
de inglés y la creacion de grupos de apoyo para migrantes en las escuelas, aunque a baja
escala (Lépez 2015). Ademds, con apoyo del estado de California, inicié la expansién del

! Incluyendo en el plural “los estudiantes”, a estudiantes de cualquier sexo o género. Baja California es inte-
grado por tres municipios: Tijuana, Rosarito y Tecate.
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Seal of Biliteracy a Baja California. Este sello certifica a los graduados de educacién media
que logran comprender, hablar, leer y escribir en dos idiomas, lo cual se verifica a través de
aprobar ciertos cursos y un examen (Gdndara 2014; Davin y Heineke 2017). En 2019, se
reconoci la alfabetizacién bilingiie de cuarenta y dos estudiantes, lo cual fue considerado
positivo por la comunidad para mejorar las oportunidades laborales futuras de las pobla-
ciones en esta regién con intensas relaciones transfronterizas (Tijuana Informativo 2019),
como ocurrié en California (Gdndara 2014). Desgraciadamente, el programa no continué
operando con la transicién de gobierno en 2020.

El presente estudio contribuye a entender la adaptacién lingiiistica de los estudiantes
transnacionales como un proceso a mediano plazo en el que intervienen mdltiples factores
individuales, familiares y escolares. Este estudio logra medir de forma cuantitativa y
retrospectiva las trayectorias educativas transnacionales y cémo se vinculan con las com-
petencias lingiifsticas autorreportadas, lo cual representa un abordaje metodoldgico nove-
doso en Latinoamérica. Ademds, los hallazgos coadyuvan a comprender que las
competencias lingiifsticas de estos estudiantes forman parte de un capital cultural
(Bourdieu 1986) que se ha desarrollado de forma transnacional (Smith 2005; Levitt y
Jaworsky 2007), el cual corresponde a procesos mds amplios de reproduccién social
(Bourdieu y Thompson 1991; Farkas 1996; Lareau 2003) y, en el contexto escolar mexicano,
presenta barreras para su uso y conversién (Bourdieu 1986; Erel y Ryan 2019).

Las competencias lingiiisticas: Capital cultural y retos para la integracion
educativa

El capital lingiifstico de las personas es parte de su capital cultural (Bourdieu 1986;
Bourdieu y Thompson 1991). Se forma en edades tempranas y resulta de modelos de pen-
samiento, reforzados en los hogares y las escuelas. Es un recurso determinado por las
habilidades de los padres, aspiraciones, practicas culturales y estilos de crianza, as{ como
por la influencia de grupos sociales (Farkas 1996; Lareau 2003). La adquisicién de multiples
lenguas puede darse en diversas etapas de la vida en funcién de la exposicién social y la
duracién de la educacién formal en cierta lengua; por ejemplo, en EUA se ha probado que
existen brechas en las competencias del inglés entre la nifiez inmigrante y nativa, que se
logran reducir entre los cuatro y siete afios de escolarizacién en este pais (Thomas y
Collier 2002).

Para quienes experimentaron escolarizacién en EUA y acompafiaron a sus progenitores
de regreso a México, el idioma inglés puede constituir una parte esencial de su capital cul-
tural, ademds del espafiol. No obstante, el volumen del capital lingiiistico es diverso. El
tiempo experimentado en escuelas de uno u otro pafs y el apoyo escolar para la adquisicién
de los idiomas pueden condicionar las competencias, y en qué posibilidades estaria el estu-
diante para usar ese capital (Hamann y Zdfiiga 2011; Zdfiiga 2013; Tacelosky 2018a, 2018b).
Asimismo, la temporalidad de esa exposicién puede influir en las competencias lingiiisticas;
por ejemplo, la lejania de la experiencia educativa en una segunda lengua puede repercutir
en la pérdida de las competencias al regresar al pais de los padres y a la vez favorecer el
aprendizaje o la reactivacién de la lengua heredada (Flores 2020). Ademds, la nifiez trans-
nacional puede ir y venir entre México y EUA, y haber sido escolarizada en uno y otro pais
por periodos cortos, complicdndose el aprendizaje de los contenidos de los curriculos del
espafol y del inglés para uso académico (Hamann y Zufiga 2011).

Es importante anotar que el valor por las competencias lingtiisticas es asignado social-
mente y puede usarse para la movilidad social ascendente, ya que el capital cultural es
convertible y puede potencializarse en capital social y econémico (Bourdieu y
Thompson 1991). El capital cultural, y, por ende, el lingiiistico, estd influido, a la vez
que determina, la estratificacién social (Bourdieu 1986). Asi, el idioma aprendido en la
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sociedad de destino puede ser un capital especifico de la migracién y los migrantes pueden
desarrollar estrategias para convertirlo en nuevas formas de capital a lo largo del tiempo
(Bourdieu y Thompson 1991; Erel y Ryan 2019). No obstante, las posibilidades para utilizar
y convertir el capital cultural dependeran del curso de vida y la posicién social del sujeto,
asf como el contexto espacio-temporal en el que se inscribe (Erel y Ryan 2019). Por ejem-
plo, en ciertos contextos saber inglés es ventajoso para los estudiantes transnacionales, al
permitirles mejorar su posicién social dentro del aula y ganar amistades y reconocimiento
(Despagne y Jacobo-Judrez 2019). En otros contextos, saber inglés puede ponerlos en una
posicién vulnerable, al ser sujetos de estigmatizacion por parte de los maestros y compa-
fleros y de presiones para que asuman roles de maestros o tutores que no les corresponden
(Tacelosky 2018a; Kasun y Mora-Pablo 2021).

La adaptacién lingiifstica forma parte de la aculturacién de los migrantes en las socie-
dades de destino. La meta serfa la integracién lingliistica, la cual se entiende como la
adquisicién de competencias lingiifsticas para lograr trayectorias exitosas de integracién
estructural en el destino, sin perder la lengua del origen (Heckmann 2006). En el caso de los
estudiantes transnacionales en México, integrarse lingiifsticamente significaria adquirir
las competencias del espafiol ttiles para tener éxito en la escuela a la vez que se usan
y desarrollan las competencias del idioma inglés.

La integracién lingliistica es un proceso selectivo e interactivo. Es selectivo, ya que
interviene la agencia individual y la identidad cultural (Berry 2001; Navas-Luque et al.
2004), qué tanto los migrantes desean aprender la lengua del destino y preservar la lengua
del origen. La integracién lingiifstica también es interactiva. Estd en funcién de qué tanto
los migrantes interactdan con la sociedad receptora para usar de forma frecuente la lengua
del destino. En contraste, cuando no se logra una fuerte interaccidn social entre migrantes
y nativos, a los migrantes se les segrega o margina lingiiisticamente. Por lo tanto, la inte-
gracion lingiiistica es un proceso mutuo entre la sociedad receptora y los inmigrantes. Los
prejuicios y la postura de la sociedad receptora respecto a cémo deben aculturarse los
inmigrantes son fundamentales (Navas-Luque et al. 2004). Una postura de valoracién y
apoyo a la diversidad cultural promueve la integracién, pero no una postura monocultural
y asimilacionista. De acuerdo a Berry (2001), la sociedad receptora deberia preguntarse
cémo necesita transformarse para dar cabida a las culturas de los inmigrantes. Se
podria estar orillando a los migrantes a renunciar a su lengua de origen si no se valora,
se prohibe su uso, o no existen las oportunidades para mantenerla (Hamann y Zifiga 2011;
Tacelosky 2018a).

El contexto politico y sociocultural de las escuelas es fundamental para la adaptacién
lingtifstica. Segtin Despagne y Jacobo-Sudrez (2016), la postura lingiifstica del sistema edu-
cativo mexicano sigue “el paradigma monolitico, es decir, uno que reconoce a una sola
lengua, el espafiol, y a una sola identidad, la mestiza”. Este paradigma, explican estas auto-
ras, es promotor de la asimilacién, y no de una integracién lingiiistica cuya meta sea la
valoracién de los fondos de conocimiento (Gonzélez, Moll, y Amanti 2005) y las multicom-
petencias de los estudiantes (Cook 1992), lo cual tiene implicaciones en el ambiente escolar
y el curriculo, y dificulta el aprendizaje de una segunda lengua entre los estudiantes.

Ademas, las ideologias de la lengua permean el sistema educativo o las comunidades de
origen y destino, y estdn fuertemente interiorizadas en los mismos migrantes (Christiansen,
Trejo Guzmén y Mora-Pablo 2018). Estos autores documentan que, por ejemplo, ciertas
ideologfas como pensar que una lengua pertenece a una cultura e identidad nacional (impe-
rialismo lingiifstico) y creer que pronunciar el inglés como nativo es lo correcto y las
préacticas de lenguaje dindmicas no estdn permitidas (purismo lingiiistico) tienen efectos
ambivalentes en la integracién de los estudiantes transnacionales. Por un lado, hablar
inglés como nativos les permite estudiar ciertas carreras y acceder asf a un estatus social
mas alto, pero por otro lado, estas ideologias generan un sentido de alteridad que contribuye
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a etiquetar a las personas como mexicanas o americanas, segiin la forma en que hablan, y
esta situacién las segrega social y laboralmente.

En este contexto educativo y social, la niflez migrante proveniente de EUA se inserta en
las escuelas de México. La orientacién asimilacionista del sistema educativo mexicano se
refleja en la ausencia de estrategias para cultivar las habilidades lingiiisticas del idioma
inglés (Despagne y Jacobo-Sudrez 2016). Ademds, tampoco existen programas extracurri-
culares que permitan el aprendizaje del espafiol académico. Los estudiantes generalmente
aprenden espafiol para uso cotidiano y se asume que si los estudiantes hablan espafiol,
también lo leen y lo escriben (Zufiiga 2013). Desafortunadamente, no atender los rezagos
en espafiol de estos estudiantes podria afectar sus trayectorias escolares. Existe evidencia
en México, por ejemplo, de que un bajo dominio del espafiol se asocia con la repeticién de
grados (Hamann y Zdfiiga 2011), un bajo gusto por la escuela (Vargas-Valle y Aguilar-
Zepeda 2020) y un bajo rendimiento académico (Tacelosky 2018b).

En esta investigacion se parte de la hipdtesis general de que la integracién lingiifstica de
los estudiantes transnacionales en la zona metropolitana de Tijuana se ha dado de forma
parcial y desigual, en funcién de la exposicién a las escuelas en uno y otro lado de la fron-
tera México-EUA y los capitales sociales y econdmicos de las familias.

Metodologia

Para el andlisis de las competencias lingiifsticas de los estudiantes transnacionales, se
empleé metodologia mixta de tipo explicativo (Klinger y Boardman 2011), basada en el
andlisis de una encuesta y de entrevistas semiestructuradas que amplian la comprensién
de los resultados estadisticos. La investigacién cumplié con las pautas éticas para estudiar
seres humanos, con aprobacién 039040815 del Comité de Etica sobre Salud y Poblacién de
El Colegio de la Frontera Norte; los padres consintieron ambos procedimientos y los estu-
diantes completaron formularios de aprobacién.

Como principal fuente de informacidn, se usé la Encuesta de Migracién e Integracién
Escolar (ESIEM), realizada entre marzo y junio de 2017 en escuelas secundarias de la zona
metropolitana de Tijuana, por El Colegio de la Frontera Norte con apoyo del PROBEM de
Baja California. La encuesta tuvo un disefio por conglomerados en dos etapas. Se eligieron
al azar ochenta y seis escuelas (doce privadas y setenta y cuatro publicas) de un universo
de secundarias con estudiantes transnacionales inscritos en 2015-2016. En cada escuela, se
aplicaron cuestionarios —en espafiol o inglés— a todos los estudiantes con experiencia
escolar en EUA y a una muestra aleatoria de estudiantes no transnacionales.” De un total
de 1010 cuestionarios, se emplearon 931 casos con informacién en las variables seleccio-
nadas para el andlisis estadistico, el cual se efectud con Stata 14.

Ademds, se realizaron treinta y seis entrevistas semiestructuradas a estudiantes trans-
nacionales en 2018 y 2019 en cinco escuelas publicas de la zona metropolitana de Tijuana.
Las entrevistas se hicieron mayoritariamente en espafiol,? en un ambiente de confianza en
los patios escolares, bibliotecas o salas de reuniones. Las entrevistas fueron grabadas,
transcritas y analizadas con el software Atlasti8. Se crearon categorias emergentes que
se agruparon en grupos de temas vinculados a los constructos de la encuesta. Se priorizé
dar voz de una forma holistica a los estudiantes transnacionales respecto a su adaptacién
lingiifstica, destacando el caricter diverso de estas experiencias. Por confidencialidad de la
informacidn, se usan pseudénimos en lugar de los nombres de los informantes.

% Solo trece estudiantes optaron por responder el cuestionario en inglés; todos con experiencia escolar reciente
en EUA.

3 Quienes accedieron participar en las entrevistas cualitativas habfan cursado al menos un afio en las escuelas
de México y, aunque tenfan la opcién de la entrevista en inglés, manifestaron sentirse coémodos con el espafiol, a
excepcién de una estudiante quien usé ambos idiomas.
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Los entrevistados se caracterizaron por ser en su mayoria nacidos en EUA (veintiséis) y
mujeres (veintitrés). Ademds, tenfan trayectorias transnacionales y razones disimiles de la
migracién a México. Un tercio habfa cursado un afio o menos en escuelas de EUA (doce),
otro tercio dos o tres afios (doce), y el resto cuatro afios o mas (doce), con tiempos de arribo
diversos. Entre los principales motivos del retorno se ubicaron la deportacién del padre,
madre o abuelo (trece), la separacién o divorcio de los padres (seis), la enfermedad de
algtin familiar (cinco) o extrafiar a la madre después de un periodo de corresidencia en
EUA con el padre o con otros familiares como tias o abuelos (cinco). Aunque el andlisis
se basé en las treinta y seis entrevistas, solo se incorporaron las narrativas de quince estu-
diantes (ocho mujeres y siete hombres), que ejemplifican los argumentos medulares del
andlisis.

Anadlisis cuantitativo y variables utilizadas

El anélisis cuantitativo consistié en la generacién de estadisticas descriptivas para medir
los niveles autorreportados de las competencias en inglés o espafiol, y modelos de
regresién para conocer los factores asociados a estos niveles. Un primer conjunto de mode-
los de regresién lineal se aplicé al dominio del espafiol. Esta fue una variable continua
construida a partir de la pregunta: “En escala del 1 al 10, ;cémo consideras que es tu
desempefio en espafiol?”, en tres dreas: escritura, lectura y expresioén oral. Los andlisis
se hicieron primero para cada érea, pero los resultados fueron muy parecidos a los del
promedio global autorreportado, y por ello se considerd el promedio para el andlisis
estadistico. Se cred un segundo grupo de modelos de regresién logistica para la
autopercepcién de un dominio alto del inglés.* Se construyé una variable dicotémica a
partir de contrastar la opcién mds alta de la pregunta: “;Qué tanto dominas el inglés?”,
mucho, contra el resto de las respuestas —nada, poco, algo.

Para cada variable dependiente, se generaron dos modelos multivariados. El Modelo A
incluyé la experiencia escolar transnacional, y el Modelo B considerd la trayectoria educa-
tiva transnacional. Ademas, en el caso del dominio del idioma inglés, se consideré un Modelo
C que afiadi6 indicadores del capital cultural lingiiistico en los &mbitos escolar y familiar. Un
estudiante fue considerado transnacional cuando estudié al menos un afio en EUA. Su trayec-
toria educativa transnacional se defini6 en funcién de los afios cursados en este pais y los
afios de escolaridad en México desde el dltimo arribo. El total de afios cursados en EUA
result6 de la pregunta “;Qué grados cursaste en EUA?”, con opciones de respuesta a partir
del dltimo afio de preescolar. Los afios en escuelas mexicanas desde el tltimo arribo se deri-
varon de la diferencia entre la edad al tltimo arribo y la edad al momento de la entrevista, De
manera que mds afios de residencia en México se ligan a una menor edad de arribo. De estos
conteos y su exploracién en relacién a las variables dependientes, resultaron las siguientes
categorfas: 1) 0-1 afios en EUA; 2) 2-3 afios en EUA; 3) 4 0 mds afios en EUA y 4 0 mds afios
desde el arribo a México; 4) 4 0 mds afios en EUA y 2-3 afios desde el arribo a México; y 5) 4 o
mas afios en EUA y 0-1 afios desde el arribo a México. A través de esta trayectoria se midié
tanto la exposicién a las escuelas de uno u otro pais como la temporalidad de esa experiencia.

Se consideraron covariables demogréficas y la identificacién cultural del estudiante, asi
como un conjunto de factores ligados a los capitales en el hogar y la escuela. Se examinaron
las asociaciones de todas las covariables con las variables dependientes y solo se
incluyeron aquellas estadisticamente significativas en los modelos multivariados de cada
variable dependiente. Entre las variables demogrificas, la edad fue una variable continua, y
el sexo una variable dicotémica (hombre o mujer). Se asumié que las competencias
lingiifsticas se incrementarfan con la edad y que serfan mds bajas entre los hombres,
quienes han mostrado mds bajos niveles de aprovechamiento en la adolescencia, ligados

* El cuestionario no incluyé una baterfa de preguntas del inglés andloga a la del espafiol.
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a diferencias conductuales promovidas por culturas de género inequitativas y su insercién
temprana al mercado laboral (Buchmann, DiPrete y McDaniel 2008). Por su parte, el naci-
miento en EUA fue una variable binaria que posibilita a los estudiantes regresar a vivir a
EUA de forma legal y acceder al mercado laboral, lo que podria motivar el aprendizaje del
inglés y desmotivar el del espafiol (Hamman y Zihiga 2011).

El pais de identificacién cultural provino de la pregunta “Culturalmente, jcon qué pafs
te identificas mds?”, con tres posibles respuestas: México, EUA o ambos paises. Se consi-
deré que identificarse con EUA podria vincularse directamente a un mayor dominio del
inglés y menor del espafiol, y viceversa, identificarse con México, ya que las escuelas
de cada pafs promueven las identificaciones mononacionales y las précticas
monolingiies (Hamann y Zdfiiga 2011; Ruiz-Bybee et al. 2020). En cambio, se esperd que
la identificacién binacional estimulara un mayor dominio del inglés que la identificacién
exclusiva con México, y favoreciera un mayor dominio del espafiol, que la identificacién
exclusiva con EUA, por la conexién que podrian tener las practicas bilingiies con sentirse
parte de ambos paises (Tacelosky 2018a).

El estatus socioeconémico de los hogares se midié a través de un indice basado en los
siguientes bienes de consumo duradero: lavadora, televisién plana, televisién de paga,
teléfono fijo, auto propio, computadora e internet. Este indice se hizo mediante andlisis
factorial por componentes principales, con base en un factor unico que explic 44 por
ciento de la varianza conjunta de las siete variables. Se construyeron terciles a partir
del indice, resultando los estratos bajo, medio y alto.

Respecto al capital social del hogar, se cred una variable dicotémica a partir de la pre-
gunta “En tu hogar, ;qué tan frecuentemente cuentas con un adulto que esté dispuesto a
ayudarte (con tareas, recursos econdémicos o informacién)?”, con cuatro posibles respues-
tas: nunca, a veces, muy seguido y siempre. Se considerd que si siempre contaba con este
apoyo un estudiante tenfa un capital social 4til para su formacién educativa (Coleman
1988). Ademds, se incluyé una variable dicotémica sobre si alguno de los padres o herma-
nos estaban en EUA,’ suponiendo que se podria tener comunicacién transnacional con
estos familiares, mediante llamadas o visitas, y practicarse el inglés o transmitirse ideas
y experiencias sobre el valor del inglés en este pafs (Levitt y Jaworsky 2007). En relacién al
capital cultural de tipo lingiifstico en el hogar,® se cred una variable categérica sobre la
frecuencia del uso del idioma inglés en los hogares, a partir de la pregunta “;Qué tanto
hablas en inglés con tus papés o tus hermanos en casa?”, con respuestas: nada, poco, algo
y mucho. Las primeras dos categorias fueron unidas, por no cambiar en su asociacién con
las variables dependientes. Se asumié que a mayor uso del inglés en casa, mayor dominio
de esta lengua.

Por ultimo, se construyeron variables del contexto escolar. En primer lugar, se incluyd
la modalidad de la escuela pudblica versus escuela privada. En México, la mayor parte de las
escuelas secundarias son publicas: 62 por ciento en la zona metropolitana de Tijuana
(Sistema Educativo Estatal, Baja California 2020). Las escuelas privadas ofrecen regular-
mente clases adicionales al curriculo: més horas de inglés, clases bilingiies o tutorfas.
Por ello, se supuso que en las secundarias privadas los estudiantes reportarian competen-
cias linglifsticas mds altas. Ademads, se usaron dos indicadores sobre el capital social en la
escuela, que resultaron de las preguntas: “En la escuela, ;qué tanto puedes contar con un

° Se considerd también la deportacién de los padres, reportada por 20 por ciento de los encuestados, pero la
variable no fue significativa en los modelos multivariados. Aunque obtuvo una relacién bivariada significativa con
la competencia alta del inglés, dicha asociacién fue espuria, al explicarse por la mayor concentracién de nacidos
en EUA entre aquellos con padres deportados.

¢ Inicial bé también 1 laridad indicador del capital cultural en el h

nicialmente se probd también la escolaridad materna como indicador del capital cultural en el hogar, pero se
excluyé del andlisis, ya que no fue significativa en los modelos multivariados, al estar directamente relacionada
con el estatus socioecondmico y la insercién en escuelas privadas.
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adulto que te explique lo que no entiendes?”, o “En la escuela, ;con qué frecuencia tienes al
menos un amigo que te explique lo que no entiendes?”, con respuestas: nunca, a veces,
muy seguido y siempre. En ambos casos, se hicieron variables dicotémicas para contrastar
aquellos estudiantes que siempre tenfan apoyo del resto de los casos. Por tltimo, se cons-
truyé una variable categérica sobre el capital cultural de tipo lingiiistico de la escuela
mediante la pregunta “;Qué tanto hablas en inglés con tus compafieros en la escuela?”,
con respuestas: nada, poco, algo y mucho. Las primeras dos categorias se agruparon, como
en la practica del inglés en casa.

Resultados

El autorreporte de las competencias lingiiisticas y sus factores asociados

La Figura 1 muestra el promedio del autorreporte del dominio del espafiol de estudiantes
de educacién secundaria de Tijuana, de acuerdo a las trayectorias escolares transnacio-
nales. Los estudiantes transnacionales con cuatro o mds afios de educacidén en EUA pre-
sentaron un nivel mds bajo en espafiol que los no transnacionales, diferencial que fue
mas alto entre los migrantes de reciente arribo y se redujo con el paso del tiempo en
México. Asi, quienes llegaron hace un afio o menos a México reportaron un promedio
de 8.0 y quienes tenfan entre cuatro y dos afios, un promedio de 8.3, cifras menores a
los 8.8 puntos de los no transnacionales.

La Figura 2 ilustra el autorreporte de un dominio alto del idioma inglés segin la trayec-
toria educativa transnacional. Los estudiantes transnacionales tuvieron una clara ventaja
en las competencias del inglés, 47.3 por ciento reporté un dominio alto, respecto a 9.9 por
ciento de aquellos sin experiencia transnacional. Ademds, el autorreporte alto del inglés se
vinculé directamente a una mayor exposicién escolar en EUA. No obstante, esta ventaja
disminuyé a mayor tiempo en México, lo que corresponde a un proceso de pérdida de las
competencias del inglés. Entre quienes cursaron cuatro afios o mas en EUA, el autorreporte
se redujo de 86.9 por ciento en aquellos con un afio 0 menos en México a 56.2 por ciento en
aquellos con cuatro afios o mds en México.

En la Tabla 1, se observan los perfiles sociodemogrificos de los estudiantes, de acuerdo a
la experiencia escolar transnacional. Los estudiantes transnacionales fueron més propen-
sos a haber nacido en EUA, tener a alguno de los padres o hermanos en este pafs, e iden-
tificarse culturalmente con EUA o con ambas naciones que solo con México. También, se
encontraban mas en un estatus socioeconémico medio y practicaban mds el idioma inglés
en casa, que sus contrapartes no transnacionales. Por dltimo, los estudiantes transnacio-
nales se concentraban més en escuelas publicas que privadas y contaban menos con algiin
comparfiero que pudiera explicarles lo que no entendian en la escuela.

En cuanto a los resultados de regresién, el dominio del espafol se relacioné indirecta-
mente a la experiencia escolar transnacional (Tabla 2). Los estudiantes transnacionales
tuvieron un promedio 0.22 puntos mds bajo que sus compafieros no transnacionales
(relacién bivariada). Al afiadir las covariables, la desventaja se redujo a 0.18 puntos
(Modelo A). Al incluir la trayectoria transnacional (Modelo B), se observaron desventajas
significativas en espafiol a partir de los cuatro afios cursados en EUA, que se acrecentaron
entre los inmigrantes recientes; quienes habian arribado hace un afio registraron un pro-
medio 0.73 puntos mds bajo que sus contrapartes no transnacionales.

Respecto a las covariables incluidas en el anélisis multivariado del dominio del espafiol
(Tabla 2), ser mujer, versus ser hombre, estuvo asociado a un més alto autorreporte. También
aquellos estudiantes transnacionales que se identificaron con México o con ambos pafses
tuvieron un dominio del espafiol més alto que los que se identificaron solo con EUA. Un
promedio en espafiol mds alto se asoci directamente a un estatus socioeconémico alto, ver-
sus un estatus bajo, y a contar con capital social en el hogar. Ademds, en las escuelas, contar
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Figura 1. Dominio autorreportado del espafiol (escala de | a 10) segiin trayectoria educativa transnacional.
Estudiantes de secundaria en zona metropolitana de Tijuana, 2017. Fuente: Célculos propios con base en ESIEM, 2017.
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Trayectoria educativa transnacional-
Afios en escuelas de EUA y afios desde el dltimo arribo a México

Figura 2. Frecuencia autorreportada de dominio alto del inglés segin trayectoria educativa transnacional.
Estudiantes de secundaria en zona metropolitana de Tijuana, 2017. Fuente: Célculos propios con base en ESIEM, 2017.

siempre tanto con un docente como con un compariero para la resolucién de dudas fueron
dos indicadores vinculados a un dominio mayor del espafiol.

La experiencia escolar transnacional también estuvo asociada directamente al autorre-
porte alto de las competencias en el idioma inglés (Tabla 3). Aquellos con experiencia esco-
lar en EUA fueron cinco veces mds propensos a reportar un dominio alto del inglés
(relacién bivariada, razén de momios 6.22), que sus contrapartes no transnacionales. Al
afiadirse las covariables (Modelo A), esta razén pasé a ser casi tres veces mayor (3.49).
El Modelo B permitié corroborar que el dominio del inglés se incrementa notablemente
en funcién de una mayor exposicién escolar en EUA y menor tiempo en México desde
el ultimo arribo. Finalmente, en el Modelo C, se observa que las razones de momios de
la experiencia escolar transnacional disminuyeron con la introduccién de la préctica
del inglés, respecto al Modelo B, mostrando la importancia del capital cultural de tipo
lingiifstico tanto en las familias como en las escuelas para mantener las competencias
de este idioma.
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Tabla |. Caracteristicas sociodemogrificas y educativas de los estudiantes de secundaria segun condicion
transnacional. Area metropolitana de Tijuana, 2017.

Variable Categoria No-transnacional (%) Transnacional (%)
Mujer — 51.7 522
Edad media — 13.5 13.7
Nacido en EUA — 223 68.7
Padre o hermano vive en EUA — 10.2 313
Pais de identificacion cultural México 76.2 24.1
EUA 4.2 214
Ambos paises 19.6 54.5
Cuenta con capital social en hogar — 48.8 47.7
Estatus socioeconémico Bajo 35.1 311
Medio 21.8 26.0
Alto 43.1 429
Practica de inglés en casa Nada/poco 81.0 45.1
Algo 15.4 26.1
Mucho 3.6 28.8
Escuela publica — 81.9 89.5
Siempre apoyo docente en escuela — 41.2 40.9
Siempre apoyo de pares en escuela — 61.2 582
Practica de inglés con pares en escuela Nada/poco 88.5 74.1
Algo 7.8 16.7
Mucho 3.7 9.2
N 497 434
Total renglon 53.4 46.6

Fuente: Estimaciones propias con base en ESIEM, 2017.

En relacién a las covariables sociodemogréficas (Tabla 3), un mayor dominio del inglés
se asocié a una mayor edad; ser nacido en EUA, versus ser nacido en México; identificarse
con EUA o con ambos paises, a comparacién de México; y tener a alguno de los padres o
hermanos en EUA. Un estatus socioeconémico medio o alto también se vinculd a tener un
nivel alto de inglés, respecto a un estatus bajo, as{ como asistir a una escuela privada,
respecto a una publica (Modelos A y B). Se observé también que a mayor uso del inglés
en la casa o la escuela, mayor dominio de este idioma (Modelo C). Al introducir estas varia-
bles de prictica del inglés en el Modelo C, se desvanecid la significancia de la asociacién de
la clase social con las competencias del inglés, indicando que el capital cultural de tipo
lingiifstico estd interrelacionado con las desigualdades de origen.

A continuacidn se sintetizan los resultados del andlisis de las entrevistas semiestructu-
radas, separando los hallazgos de acuerdo a las experiencias escolares ligadas a las com-
petencias del espafiol y del inglés y enfatizando en un tercer apartado los hallazgos
vinculados a la reproduccién social y el valor que otorgan los estudiantes al capital
lingiifstico.
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Tabla 2. Coeficientes de regresion lineal simple para autorreporte de dominio de espafiol (escala de | a 10).
Estudiantes de secundaria. Area metropolitana de Tijuana, 2017.

Variable Relacién bivariada Modelo A Modelo B

Estudiante transnacional (No transnacional) —0.22%* —-0.18*

Trayectoria transnacional (No transnacional)

0-1 afios en EUA 0.09 0.05
2-3 afios en EUA 0.03 0.00

4 o mas afios en EUA y 4 o mas desde arribo a MX —0.48** —0.46*
4 o mas afios en EUA y 2-3 desde arribo a MX —0.53%¥* —0.52%*
4 o més afios en EUA y 0—I desde arribo a MX —0.77°%%* —0.73%¥*
Mujer (Hombre) 0.33%%k 0.3 %%* 0.3 %%

Pais de identificacion cultural (EUA)

México 0.647%+ 0.547%%¢ 0.31*
Ambos paises 0.69*+* 0.64%+* 0.44++¢
Cuenta con capital social en hogar (No) 0.22%* 0.15* 0.17*

Estatus socioeconémico (Bajo)

Medio 0.04 0.05 0.04
Alto 0.19% 0.17% 0.17%
Siempre apoyo docente en escuela 0.26%%* 0.15+ 0.16*
Siempre apoyo de pares en escuela 0.23%* 0.14+ 0.17*
Constante — 7.8%FF 7.97%%%

Fuente: Estimaciones propias con base en ESIEM, 2017.
Nota: Categoria de referencia entre paréntesis.
FEp < .001; ¥p < .0l; *p < .05; +p < .1.

El espafiol: Experiencias escolares de los estudiantes transnacionales

Los estudiantes transnacionales de la zona metropolitana de Tijuana tuvieron distintos
puntos de partida para el aprendizaje del espafiol, de acuerdo a sus trayectorias educativas
transnacionales. Todos habian adquirido espafiol en casa para comunicarse con sus padres
o sus abuelos, pero el espafiol para uso académico lo aprendieron al realizar las actividades
de las escuelas mexicanas, ya sea antes de irse a EUA o a partir de la migracién de retorno
de la familia.

Al llegar a México, las escuelas no aplicaron algiin protocolo de apoyo para el apren-
dizaje del espafiol. En algunas escuelas, se registrd una subvaluacién del capital cultural de
los estudiantes transnacionales. De los treinta y seis entrevistados, los directores recomen-
daron a cuatro estudiantes que repitieran grado, argumentandoles que con esta estrategia
se facilitaria el aprendizaje del espafiol sin tener que preocuparse por nuevos contenidos.
Con el paso del tiempo en México, ellos fueron adquiriendo las competencias necesarias
para desempefarse en la escuela, aunque algunos manifestaban tener rezagos como no
entender ciertas palabras o no escribir ni leer en espafiol a la misma velocidad que sus
compafieros.

En el aula, los estudiantes comentaron que algunos maestros de secundaria no se dieron
cuenta que ellos requerfan apoyo con el espafiol, mientras que otros mostraron empatia
por su situacién, aunque tampoco les ensefiaron espafiol ni facilitaron la traduccién de
conceptos bésicos. Una estrategia de los maestros era asignar a un alumno con desempefio
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Tabla 3. Razén de momios para autorreporte de dominio alto de inglés (modelos logisticos). Estudiantes de
secundaria. Area metropolitana de Tijuana, 2017.

Variable Relacién bivariada Modelo A Modelo B Modelo C

Estudiante transnacional (No transnacional) 6.22°F 3,49k

Trayectoria transnacional (No transnacional)

0-1 afios en EUA 2,52k 1.62+ 1.39
2-3 afios en EUA 679k 4.28%r 3697
4 o més afios en EUA y 4 o mis desde arribo a MX 12.07+%¢ 5.64%%k 4.77%F
4 o mas afos en EUA y 2-3 desde arribo a MX 30.58%+* 18.7 1%k | |.76%F
4 o més afios en EUA y 0—I desde arribo a MX 61.92%%¢ 35.41%FF  |8.49%k
Edad 1.23%* 1.21* 113 1.22*
Nacido en EUA (No) 4.8k |.78+* |.76% 1.61*
Algin padre o hermano(a) en EUA (No) 2.70%Fk |.66* .51+ 1.27
Pais de identificacion cultural (México)

EUA |3.98** 6.68%+* 3.03%¢ 1.55
Ambos paises 6.1 3k 344 3.06%F* 207+

Estatus socioeconémico (Bajo)

Medio 1.69%* 1.49+ 1.52+ 1.41
Alto 1.9k |.45+ l.61%* 1.32
Escuela privada (Publica) 2.75%%¢ 5.49%%¢ 5.66%F¢ 5.38%x*
Practica de inglés en casa (Nada/poco)

Algo 6.58%FF 3.68%FF
Mucho 30.84++* 9.79%F*

Practica de inglés con pares en escuela (Nada/poco)

Algo 3424k 1.62+
Mucho 8.40%F* 2.97%*
Constante — 0.00%#* 0.0 | ##* 0.00%#*
Log-likelihood — —408 -361 -314

Fuente: Estimaciones propias con base en ESIEM, 2017.
Nota: Categoria de referencia entre paréntesis.
FEp < 001, ¥p < .0l. *p < .05. +p < .I.

sobresaliente o bilingiie como tutor de los estudiantes transnacionales. Por ejemplo,
Manuela, quien cursaba tercero de secundaria y habia llegado en primero de secundaria
a México, comentd: “Yo no entendia y pues una nifia me ayudaba, la profesora le dijo a la
nifia que si me podia ayudar, era la jefa de grupo. Yo hablaba poquito espafiol y le pre-
guntaba”. En cambio, cuando los estudiantes habian llegado en la etapa de educacién pri-
maria, algunos mencionaron que los maestros les brindaron materiales, explicaciones
adicionales o tareas para nivelarse. Elisa, quien llegd a México en cuarto de primaria, dijo:
“Los profesores sabian que no podia hablar espafiol, entonces me dieron un libro y me
ensefiaron como una hora después de clase y me ayudaron un poquito, porque no
entendia”. Es posible que en la secundaria se dificulte el apoyo docente para atender reza-
gos, ya que hay maestros de asignatura que cambian aproximadamente cada cincuenta
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minutos. En cambio en la primaria, se asigna a un maestro por grupo y se tiene como meta
la alfabetizacién.

Ocho estudiantes argumentaron que algunos compafieros se burlaron de ellos al llegar a
México por no pronunciar el espafiol como nativos o no saber leer y/o escribir en espafiol, 22
por ciento de la muestra cualitativa. Ademds, algunos estudiantes reportaron que no
entendian los contenidos o no podian hacer las actividades con rapidez y los maestros
no querfan detenerse a explicar. En consecuencia, sentfan estrés y no les gustaba la escuela.
Manuela dijo: “Pues no me gusté porque no le entendfa nada, y no me explicaban nada, no
explican nunca bien aqui”. Yesica, quien solo tenfa dos afios en la escuela mexicana,
comentd: “Pues ... me estreso mucho ... hay unos maestros que no nos quieren explicar
varias veces”. Ademds, los estudiantes expresaron que tenian dificultades para realizar cier-
tas actividades. Al respecto, Camilo, quien tenia afio y medio en México, explicé algunos de
sus desafios: “Si, especialmente como en Quimica, tengo demasiados problemas, porque aqui
dictan y ese es mi problema, porque como hay palabras que yo todavia no puedo escribir,
amm, asi como son”. Ademds de los dictados, otras actividades dificiles para los entrevistados
fueron escribir los acentos, los resimenes, las exposiciones y los exdmenes.

El inglés: Experiencias escolares de los estudiantes transnacionales

Los estudiantes transnacionales también expresaron tener diversos niveles en las compe-
tencias del inglés al llegar a las escuelas de México. El nivel de inglés variaba segun los afios
escolares cursados en EUA, donde la mayoria habia atendido cursos de inglés como
segunda lengua, provistos por las mismas escuelas. De los treinta y seis casos, trece apren-
dieron poco inglés en EUA, ya que sus estancias fueron cortas o habfan cursado solo los
primeros afios de educacidn primaria. Algunos se sintieron frustrados por no aprender
inglés, otros si aprendieron algo pero el nivel alcanzado fue bajo y perdieron las habili-
dades adquiridas con el paso de los afios. En este sentido, también la falta de oportunidades
en la escuela mexicana para reforzar el inglés adquirido explicaba sus competencias
actuales.

Aquellos estudiantes transnacionales que aprendieron inglés en EUA hablaron del
temor por perder estas competencias, su preocupacién por el nivel de inglés impartido
en México y lo poco que han aprendido inglés desde que llegaron. En las secundarias
publicas, este idioma se usa durante la clase de inglés, tres horas por semana, en un nivel
basico. De manera que, para reforzar el nivel de inglés, algunos estudiantes escuchaban la
televisién o la musica y lefan libros en este idioma.

El uso del capital lingiifstico construido en EUA era limitado en México. De los veintitrés
estudiantes que expresaron saber inglés, solo nueve dijeron que sus profesores les solici-
taban ayuda y/o ellos mismos auxiliaban a sus compafieros con este idioma. Dar este apoyo
les permitia sentirse aceptados, ttiles, y hacer amistades y, en algunos casos, recompensar
la ayuda brindada con el espafiol. Por ejemplo, Ivdn, quien cursé hasta tercero de primaria
en EUA, expuso: “Si, me ponen a ayudar mucho a mis compafieros. Que les explique. Y
cuando preguntan una palabra en inglés que la digamos en espafol, yo la contesto
rdpido”. Gerardo, quien también estudié hasta tercero de primaria en EUA y habia recibido
ayuda de una maestra con el espafol, comentd: “Si, de hecho, en primero me decian: ‘No
pues ayddales a tus compaferos’, y ya yo les ayudaba. Siento que sé, y pues digo: ‘no pues,
tengo también que ayudar a mis compafieros para que sepan inglés’, no es que me destaque
mads o asi, sino, pues si piden mi ayuda”.

No obstante, saber inglés colocaba a los estudiantes en una situacién vulnerable, ya que
algunos compafieros explotaban esta situacidn, presiondndolos para auxiliarles con las
tareas y corregir a los profesores. Karina, quien cursé de segundo a quinto de primaria
en EUA, dijo: “Cuando la profe si dice algo mal, nomds le digo: ‘Profe, ;no cree que debe
ser as{?” Y pues los alumnos como siempre te andan presionando. Te dicen: ‘Dile, dile
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que no es asi, dile que no es asf’, pero no es mi salén para estar corrigiendo a alguien ... es
algo de respeto”. En relacién a la actitud ventajosa de los compaieros, Camilo sefialé: “Amm,
pero llega el punto donde todos saben que hablas inglés y te enfada un poco, porque te
empiezan a preguntar: ;Y cémo se dice esto en inglés? ;Y cémo es esta palabra en
inglés?, y pasame la tarea de inglés, ;y cémo es esto?’ Y pues si, a m{ me gusta ayudar, pero
llega el punto donde no me gusta ayudarlos, porque ya quieren que les de la respuesta”.
Varios estudiantes comunicaron la necesidad de ocultar su capital lingliistico para enca-
jar en la cultura escolar, para no ser catalogados como presumidos. La estrategia era mime-
tizarse entre la multitud para ser aceptados, no ser presionados, e integrarse socialmente.
Para ellos, era mejor no sobresalir y no ser parte de los otros, los gringos. Al respecto,
Cristina, quien estudié dos afios de educacién primaria en EUA, comenté: “ellos ya saben
que yo sé inglés pero, la verdad no me quiero ver superior a ellos, no me gusta como recal-
carles que yo sé mds inglés que ellos”. Dante, quien cursé de tercero de primaria a primero
de secundaria en EUA, detalla cudl es su estrategia para ocultar sus competencias
lingliisticas: “Cuando un nifio entrega el trabajo yo me paro a entregar el trabajo, para
que no sea asi que ‘Ay, es bien presumido, porque sabe inglés.” Me espero a ver que ellos
también lo hagan, porque no me quiero ver como presumido que vengo de alld y se inglés”.
En este contexto escolar, los mismos entrevistados expusieron algunas propuestas para
mejorar su nivel de inglés como: ensefar inglés por niveles, hacer clubes de inglés, y pro-
mover y respetar el habla del inglés en las escuelas de México. Por ejemplo, Yesica pro-
puso: “Ayudarlos y aprovechar su nivel ... unas clases de inglés, pero més avanzado. ;S{
me explico?”, Dante planted: “Meter otro club, pero que sea de inglés. En vez de estar ...
ensefiando palabras en inglés”. Ademds, Alejandro, con tres afios de experiencia escolar en
EUA, expuso que si él fuese el director de la escuela recomendaria: “Andar hablando inglés
aqui para que no se les olvide el inglés ... Que no tengan miedo. Y que si alguien les hace
bullying que porque sélo son de otro pais o hablan otro lenguaje, que me los traigan a mi”.
Como podemos ver, los mismos estudiantes transnacionales tienen ideas viables para su
integracidn lingiiistica en México y esperarian acciones concretas en las escuelas.

Capital lingiiistico: Reproduccion social, utilidad y conversién potencial

Los estudiantes transnacionales provenian de contextos socioeconémicos disimiles y esto
influfa en su integracién lingiifstica. Como parte del capital cultural disponible en el hogar,
algunos estudiantes hablaban inglés con alguno de sus padres, pero otros no contaban con
esta oportunidad. Al preguntarles la razén, muchos estudiantes sefialaron que sus padres no
aprendieron inglés en EUA. Las oportunidades de aprendizaje de los idiomas estuvieron mar-
cadas por su capital cultural y los recursos econémicos de los padres, en particular, las
aspiraciones de los padres sobre la educacién de los hijos. En la mayoria de los casos, los
padres resolvieron dudas y en ocasiones ayudaron con tareas escolares, aunque algunos
no se sentian capacitados para auxiliarlos y recurrian a vecinos o pagaban clases extracu-
rriculares de espafiol o de inglés cuando tenian recursos econémicos. Por ejemplo, Azucena
explica la razén por la que, a pesar de solo estudiar dos afios en EUA, tenfa muy buen nivel de
inglés: “Tercero y cuarto los estudié alld ... Y quinto y sexto, pues ya estudié aqui. Pero ...
siempre he estado en clases particulares de inglés. Porque mis papds, pues, querian que
aprendiera los dos idiomas”.

Cuando se tenfan hermanos escolarizados en EUA, los estudiantes podian hablar inglés
con ellos, pero con el tiempo también se perdia el interés por estas practicas. Asi, ante
la menor utilidad del inglés en la escuela publica y la falta de acciones en los hogares para
reforzarlo, varios estudiantes empezaron a sentirse fuera de contexto al hablar inglés con sus
hermanos. Adela, quien solo estudié el preescolar en EUA, pero tenia hermanos que cursaron
grados mas avanzados all4, comenté: “Me siento como rara, en veces lo hablo, en veces lo

7

hablo con mis hermanos pero, palabras asi, como para que no nos entienda mi apa”. Arturo,
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quien estudi6 hasta segundo de primaria en EUA, sefialé que, con el tiempo, el uso del inglés
se limitd a las actividades escolares y la valoracién por el inglés cambié: “No pues ya, yo digo
que ya en mi, no es mi primera lengua ahora, es espafiol [rie] ... ya no hablo el inglés,
nomds pues hago los trabajos. El primer afio que llegué aqui, nomds hablaba el inglés
con mi hermano, porque entre nosotros entendiamos. Pero ya como nos dimos cuenta
que pues no nos iba a servir tanto el inglés como antes, entonces dijimos: ‘pues hay que
hablar espafiol’, y ya empezamos a hablar espafiol entre nosotros dos”.

No obstante, para la mayorfa de los estudiantes transnacionales el capital linglistico
adquirido en EUA era util, al reconocerse su valor social, cultural o econémico actual o
a mediano plazo. Una primera razén era comunicarse en inglés con los familiares que viven
en EUA, como hermanos y primos, durante las visitas o por teléfono o internet. Un segundo
motivo era sentir que el inglés es parte de una cultura que se quiere preservar o de su
identidad binacional o americana. Guadalupe, quien cursé hasta tercero de primaria en
EUA, comentd: “Me gusta pues mds lo que es en inglés, porque, amm, escucho las can-
ciones, por ejemplo, la musica la escucho ... No me gusta para nada la banda o las can-
ciones en espafiol”. Al preguntarle a Manuela con qué cultura se identificaba mis, ella
aseverd: “Soy una mezcla, porque hablo de ambas”, refiriéndose a su bilingiiismo. Otra
razén para preservar el inglés era las aspiraciones de retornar a EUA, treinta y un entre-
vistados de los treinta y seis, indicaron desear regresar a vivir o trabajar a EUA. Por ejem-
plo, Josué, un joven de quince afios, quien nacid en California y llegd en tercero de primaria
a México, confesd que queria insertarse en la Navy, la milicia maritima de EUA, y que su
mamd le decfa: “Ya vete porque se te va a olvidar [el inglés]. All4 por lo menos vas a tener
un buen futuro, no como aqui”. Finalmente, los estudiantes reconocfan que el inglés podria
convertirse en capital econdmico, al emplearse en el mercado laboral. Por ejemplo, Camilo
menciond: “El inglés o cualquier otro idioma te puede, o sea, te puede sacar més dinero.
Vamos, vas a trabajar a Cancun y si sabes inglés te pueden pagar més”.

Conclusiones y discusion

Este articulo analiza la adaptacién lingiistica de los estudiantes transnacionales de nivel
secundario en un drea de alta inmigracién de retorno de EUA, la zona metropolitana de
Tijuana. En particular, examina cdmo el volumen del capital lingiifstico de estos estu-
diantes, medido a través de las competencias lingliisticas autorreportadas del espafiol
académico y del inglés, depende de sus trayectorias escolares transnacionales, asi como
del capital econdmico, social y cultural con que cuentan en el hogar, ademas del capital
social y cultural disponible en las escuelas.

El andlisis de la ESIEM 2017 arroja que el autorreporte del dominio del espafiol fue
menor entre los estudiantes que cursaron cuatro o mds afios en EUA, y mejoré a mayor
tiempo en México desde el uUltimo arribo, acorde a un proceso gradual de aprendizaje del
espafiol. Contar con apoyo de los maestros y pares resulté fundamental para mejorar las
competencias de este idioma en México. No obstante, el aprendizaje del espafiol se
desarrollé en un contexto educativo donde existen escasas politicas y estrategias para
la integracién lingliistica de los estudiantes transnacionales (Zafiiga 2013; Despagne y
Jacobo-Sudrez 2016; Rodriguez-Cruz 2021). De acuerdo a las entrevistas cualitativas, la
responsabilidad de la adquisicién del espafiol académico recayd principalmente en los pro-
pios estudiantes y sus familias. En general, los profesores de secundaria no estaban capaci-
tados para traducir conceptos bésicos ni para readaptar las estrategias de ensefianza, sus
horarios de clase eran muy limitados y tampoco existian los espacios fuera del aula para
resolver dudas. En su lugar, los estudiantes transnacionales se apoyaron en los pares, pero
algunos compafieros se burlaron de cémo hablaban, lefan o escribian espafiol,
dificultdndoles su integracién social.
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En contraste, la ESIEM 2017 arroja que el autorreporte alto del inglés estuvo asociado
positivamente a mds afios cursados en EUA y menos tiempo viviendo en México desde el
ultimo arribo. Estos hallazgos concuerdan con un proceso paulatino de aprendizaje del
inglés en EUA, que en muchos casos quedd trunco con la migracidn, y de pérdida de estas
competencias al llegar a México; es decir, los hallazgos no coinciden con un proceso de
integracién lingiifstica, sino mds bien con un proceso de asimilacién (Despagne y
Jacobo-Sudrez 2019). Con base en las entrevistas cualitativas, se observé que la pérdida
del inglés ocurrié en un contexto escolar de devaluacién del capital cultural adquirido
en EUA. Algunos directores bajaron de grado a los estudiantes transnacionales por no saber
espafol. Ademds, dentro de las escuelas se usaba el inglés a un nivel elemental y existian
muy escasas oportunidades para practicarlo; por ejemplo, solo algunos profesores de inglés
promovian la participacién de los estudiantes bilingties. Algunos estudiantes usaban su
capital lingiifstico para ayudar a sus compafieros y, de esta manera, lo convertian en capi-
tal social, al ganar amistades y reconocimiento, como en estudios previos (Despagne y
Jacobo-Sudrez 2019). Otros estudiantes ocultaban su capital lingiifstico para no ser
valorados como presumidos, ya que anhelaban ser parte de la colectividad estudiantil,
tal como se documenta en otras 4reas de México (Smith 2005; Ruiz-Bybee et al. 2020).
Querian aprender y tomar su rol como estudiantes de inglés, y no como modelos, ayu-
dantes o expertos del inglés (Tacelosky 2018a; Kasun y Mora-Pablo 2021). Deseaban encajar
en la cultura escolar y no ser catalogados y segregados como los otros, acorde a ideologfas
que inhiben el uso del capital cultural transnacional al considerar que el inglés es ajeno a
ser mexicano o que pronunciar los idiomas como nativo es superior (Christiansen, Trejo
Guzmén y Mora-Pablo 2018).

Los obstéculos para el uso del inglés y su menor valoracién en la escuela publica influ-
yeron, incluso, en el abandono de su préctica en la vida privada, como en otros contextos
(Tacelosky 2018a; Flores 2020). La préctica de este idioma con los hermanos mermé con el
tiempo en México, al disminuir su utilidad en la esfera pablica. Sin embargo, los estu-
diantes transnacionales tenian fuertes motivaciones para mejorar o mantener el inglés
(Tacelosky 2018b; Despagne y Jacobo-Sudrez 2019), ya sea por su utilidad para preservar
sus préacticas culturales y mantener la comunicacién transnacional con la familia en EUA,
asi como por la posibilidad de convertir el capital lingiiistico en capital econémico al incor-
porarse al mercado laboral y/o volver a migrar a EUA.

Los resultados confirmaron que las desigualdades de origen socioeconémico y cultural
marcaron las competencias lingiiisticas de los estudiantes transnacionales, como supone la
teorfa del capital cultural (Bourdieu 1986; Bourdieu y Thompson 1991). En los resultados
cuantitativos, un mayor estatus socioeconémico se asocid fuertemente a mayores compe-
tencias en ambos idiomas. Contar también con capital social en el hogar favorecié el domi-
nio del espafiol, mientras que asistir a escuelas privadas y practicar el inglés en hogares y
escuelas benefici6 las competencias del inglés, lo cual se vincul4 también a un mayor esta-
tus socioeconémico. En los hallazgos cualitativos se observé que en la zona metropolitana
de Tijuana, los padres resolvieron dudas escolares de sus hijos, a diferencia de lo ocurrido
en 4reas rurales de México (Rodriguez-Cruz 2021), y aquellos con mayores recursos socio-
econémicos incluso invirtieron en cursos extracurriculares, estrategia comiinmente
emprendida por padres que buscan cultivar el capital cultural de sus descendientes
(Lareau 2003).

Es importante senalar que el sistema educativo mexicano, al no asumir la responsabi-
lidad de la adaptacién lingiiistica de los estudiantes transnacionales, evade su funcién
como garante de la equidad en el acceso a las oportunidades de insercién escolar y apren-
dizaje. Al bajar de grado a los estudiantes por no saber espafiol, las escuelas mexicanas
inciden negativamente en el rezago en grados, y coadyuvan al rezago en sus aprendizajes
al no apoyar a los estudiantes para lograr una transicién oportuna al espaiiol académico. Al
ser los estudiantes con menores recursos quienes reciben menores apoyos familiares para
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la adaptacién lingiifstica, el sistema educativo contribuye también a la reproduccién de la
desigualdad social (Bourdieu y Thompson 1991).

Los resultados muestran que el paradigma asimilacionista de los sistemas educativos
tanto de México como de EUA tiene consecuencias negativas en el bilingiiismo de los estu-
diantes. Los modelos estadisticos revelan que la identificacién binacional favorecié las com-
petencias de ambos idiomas, congruente a la influencia positiva del biculturalismo en la
integracién social y el rendimiento académico de la nifiez migrante (Berry 2001; Livas-
Stein, Garcfa-Coll y Huq 2013). En contraste, la identificacién solo con México,
Unicamente benefici6 las competencias del espafiol, y la identificacién exclusiva con EUA,
solo las del inglés. En este sentido, es necesario promover ambientes inclusivos en las escue-
las de ambos paises, que valoren la diversidad de historias, culturas, identidades y lenguas de
los estudiantes transnacionales desde el modelo de la interculturalidad, de manera que los
estudiantes migrantes logren sentirse parte de aqui y de alld y se potencien las précticas
bilingties (Kasun y Mora-Pablo 2021; Rodriguez-Cruz 2021; Ruiz-Bybee et al. 2020).

Del andlisis realizado, se derivan diversas recomendaciones de politica educativa. Es
necesario transformar las culturas escolares y las estructuras curriculares para favorecer
el aprendizaje del idioma del destino sin tener que perder —sino mas bien mejorar— las
competencias lingiifsticas adquiridas en el origen. Para ello, es urgente la capacitacién
masiva de docentes y directores en educacién intercultural con énfasis en las poblaciones
migrantes y en cémo facilitar el aprendizaje de la lengua del destino y la activacién de la
lengua del origen tanto en México como en EUA. También los estudiantes requieren
tutorias extra-clase con profesores bilingiies y cursos de espafiol académico, que pudieran
ocurrir en alianza con otros actores sociales como universidades y asociaciones civiles.
Ademds, es prioritario atender las demandas de los propios estudiantes entrevistados a
las escuelas mexicanas como: estructurar el inglés por niveles dentro de cada grado de
educacién secundaria, facilitar las conexiones sociales a través de clubes de inglés, no tole-
rar el bullying escolar, e incentivar el habla del inglés.
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