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Prólogo

Este libro integra fundamentos teórico-metodológicos, hallazgos y con-
clusiones preliminares de una investigación transfronteriza realizada 
en torno al fenómeno de los estudiantes transnacionales en la región 
Tijuana-San Diego a partir de un análisis de autopercepciones de la 
experiencia de inclusión educativa, así como de los factores condicio-
nantes del rendimiento académico durante ese proceso, en voz de las y 
los propios alumnos matriculados en los sistemas educativos locales con 
algún antecedente de trayectoria escolar transnacional.

Estudiar a las infancias y juventudes transnacionales es conveniente 
debido a que la migración internacional está evolucionando a nuevos 
espacios geográficos y sociales, provocando cambios sustantivos en 
los flujos migratorios, las causas que originan la movilización y los 
tipos de personas que participan. Así es como las niñas, los niños y los 
adolescentes son los nuevos actores de la migración, por lo que es fun-
damental caracterizar la magnitud de este fenómeno y sus implicaciones 
para los sistemas educativos que, a su vez, sean la base para la creación 
de políticas públicas regionales, currículos homologados y estrategias 
de acompañamiento que faciliten la inclusión educativa y cultural de 
este grupo de la población para así garantizar su derecho humano a la 
educación y a la continuidad académica, independientemente del lugar 
o país de origen y destino.

La región Tijuana-San Diego no es el único espacio transfronterizo 
a nivel mundial en donde se manifiesta el fenómeno educativo trans-
nacional, pero sí es uno de los escenarios más orgánicos e interesantes 
para su examinación. Ya que la relación de interdependencia económica, 
política y cultural entre Estados Unidos y México, y particularmente entre 
California y Baja California, que es histórica, ocasiona que la movilidad 
de personas se desarrolle en forma permanente y atemporal, ya sea por 
un propósito laboral, formativo y/o recreativo. Lo anterior obliga a los 
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dos sistemas educativos y a su personal, tanto docente como directivo, a 
saber cómo actuar cuando llegan a las escuelas niñas, niños y adolescentes 
interesados en continuar con su formación académica. Sobre todo por 
tratarse de una región en donde convergen dos culturas completamente 
diferentes, incluso en idioma o lengua materna. No obstante, la mayor 
parte de las escuelas no cuentan con un protocolo específico de atención 
educativa, por lo que ellos y ellas se enfrentan a distintos tipos de barreras 
que tienen que sortear, en el peor de los casos, sin un acompañamiento 
docente efectivo, afrontando violencia, discriminación y crisis emocio-
nales en solitario. Son puntos que terminan por afectar negativamente 
su salud mental y rendimiento académico, desencadenando otros proble-
mas de mayor impacto, como el abandono escolar, ansiedad, depresión, 
adicciones en edades tempranas, etcétera.

Pese al alto grado de interdependencia regional, la educación es un 
ámbito gubernamental en donde la colaboración entre actores educati-
vos es incipiente. Pues la relación entre los ministerios de educación de 
ambos países y entidades federativas, así como entre escuelas y univer-
sidades de ambos lados de la frontera, es escasa. Esto genera que el flujo 
de información sobre los estudiantes que compartimos no fluya de un 
sistema educativo a otro. El proceso de inclusión escolar de la población 
transnacional se dificulta, así como la formulación e implementación de 
políticas educativas comunes, que eliminen las barreras administrativas, 
pedagógicas y socioculturales frecuentes, identificadas por los autores 
de referencia en la materia a través de sus investigaciones, que frenan su 
derecho humano a la educación, tanto en acceso, permanencia y apren-
dizajes.

De allí la relevancia de este tipo de estudios regionales sobre los estu-
diantes transnacionales. Porque aportan datos y testimonios relacionados 
con las trayectorias educativas, barreras, experiencias y dificultades 
escolares, que nos permiten caracterizar y teorizar en torno a este fenó-
meno en el contexto de la región Tijuana-San Diego. Como base para 
encontrar respuestas y soluciones a la problemática, ya sea en forma de 
políticas públicas transfronterizas o proyectos educativos binacionales, 
que faciliten el desplazamiento, la transferencia académica y la inclusión 
de esta categoría de estudiantes a una nueva comunidad de aprendizaje.
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De manera que las preguntas que paulatinamente se van a responder 
a lo largo de este libro son: ¿Qué es un estudiante transnacional? ¿Qué 
tipo de barreras afrontan los estudiantes transnacionales en los sistemas 
educativos que transitan? ¿Qué perciben los estudiantes transnacionales 
de la región Tijuana-San Diego sobre el proceso de inclusión educativa 
que experimentan y de su nivel de rendimiento académico? ¿Qué factores 
condicionan la inclusión educativa y el rendimiento académico de los 
estudiantes transnacionales de la región Tijuana-San Diego? ¿Por qué 
cambia la autopercepción del rendimiento académico en estudiantes 
transnacionales de Tijuana y San Diego?
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Introducción

El primer capítulo de este libro abre la discusión sobre la política de 
inclusión educativa desde el marco de la Nueva Escuela Mexicana y la 
Estrategia Nacional de Educación Inclusiva. Esto permite al lector situarse 
e identificar la relevancia de este principio pedagógico en el proyecto 
de educación nacional que, de acuerdo con la versión oficial, prioriza 
la atención de grupos en desventaja, ya sea por razones económicas o 
sociales, para garantizar las mismas oportunidades de aprendizaje a 
todas y todos los mexicanos, incluyendo a los estudiantes transnaciona-
les. No obstante, el propósito principal de este capítulo es dar a conocer 
las barreras que afrontan estos grupos y de qué manera condicionan su 
inclusión al sistema educativo.

En el segundo capítulo se desarrolla una revisión de la literatura y se 
reportan los hallazgos que aproximan al lector a la realidad educativa de 
la población estudiantil transnacional en la región Tijuana-San Diego, 
en el estado de Baja California y en las ciudades más importantes de la 
frontera norte de México. Posteriormente, se explica por qué los estu-
diantes transnacionales son un problema para los sistemas educativos y 
para el cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), 
concretamente, aquel que hace referencia a garantizar una educación 
de calidad. Para ilustrar dicho argumento se presentan los principales 
resultados de estudios iberoamericanos sobre el rendimiento académico 
de alumnos inmigrantes y los factores condicionantes.

En el tercer capítulo, se ilustra el panorama actual de los estudiantes 
transnacionales en Baja California y California, que son los estados 
fronterizos donde se localiza la región binacional mencionada. De ma-
nera que se utilizan datos y conceptos de la migración internacional de 
niños y jóvenes, de los movimientos migratorios entre México y Estados 
Unidos, así como estadísticas oficiales de los connacionales repatriados 
e inmigrantes extranjeros que continúan su educación obligatoria en 
ambos países. No obstante, el elemento central de este capítulo es la 
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clasificación y conceptualización de los tipos de estudiantes migrantes: 
nacionales, binacionales y transnacionales.

En el cuarto capítulo se analiza el marco teórico y conceptual que 
da sustento al proyecto de investigación, especialmente se estudian las 
teorías sociales y educativas que explican la conducta de las niñas, niños 
y jóvenes transnacionales en el contexto escolar que los acoge. De ahí 
que se profundice en la comprensión de la teoría transnacional, del enfo-
que formativo de la evaluación, del proceso de adaptación escolar, de la 
motivación por factores internos y externos, de la familia como principal 
predictor del rendimiento académico, etcétera. Que a su vez se relacio-
nan con las variables analizadas en este estudio regional transfronterizo.

El quinto capítulo es el apartado metodológico, se explica por qué la 
investigación se desarrolla dentro de los límites del enfoque cuantitativo, 
así como por qué se adopta un alcance descriptivo y correlacional en el 
estudio de la matrícula transnacional. También se especifican las variables 
que conforman los seis indicadores: características individuales, autoper-
cepción del rendimiento académico, adaptación escolar, motivación por 
el aprendizaje, satisfacción educativa y participación e interés parental; 
el universo y la cantidad de alumnos que integran la muestra, que en 
este caso son 493 adolescentes; además del instrumento y las estrategias 
utilizadas para el análisis de los datos.

En el sexto capítulo presenta los resultados del diagnóstico del fe-
nómeno de los estudiantes transnacionales por indicador, así como de 
la correlación entre ellos. De ahí que los puntos centrales del capítulo 
sean: caracterización multicultural de la región Tijuana-San Diego por 
el lugar de origen de los jóvenes, ilustración de las trayectorias escolares 
transnacionales, descripción de los perfiles de rendimiento según la per-
cepción del alumno sobre su propio desempeño académico y explicación 
sobre la relación de los factores individuales, escolares y familiares en 
la construcción de dicha autopercepción.

Finalmente, en el capítulo de conclusiones se resumen los hallazgos 
más importantes de la investigación, que a su vez respaldan las afirma-
ciones a las que se llegó sobre la problemática de los estudiantes trans-
nacionales en la región de Tijuana-San Diego, con un enfoque hacia la 
autopercepción del rendimiento académico.



Capítulo 1
_____________________________

La inclusión educativa en el marco de 
la Nueva Escuela Mexicana
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El arribo de Andrés Manuel López Obrador (AMLO) a la presidencia 
de México, el primero de diciembre de 2018, marcó un cambio de rum-
bo en la política social y educativa del país. Principalmente, porque su 
proyecto representaba una alternativa o golpe de timón a las políticas 
públicas desarrolladas por los gobiernos neoliberales, en palabras del 
propio presidente electo. Incluso en su Plan Nacional de Desarrollo se 
pone en entredicho la gratuidad, calidad y equidad del sistema educati-
vo federal, así como se afirma, sin datos o evidencias, una degradación 
generalizada como consecuencia del abandono que sufrió la educación 
pública durante el periodo neoliberal, que inició con el presidente Miguel 
de la Madrid Hurtado y finalizó con Enrique Peña Nieto, con fines de 
privatización (Gobierno de México, 2019).

En los primeros meses de gestión de AMLO, se pusieron en marcha 
una serie de reformas legislativas con el propósito de concretar la de-
rogación de la reforma educativa de 2013, promovida por su antecesor, 
Enrique Peña Nieto, así como también la promulgación de dos leyes 
secundarias en la misma materia.  Ley para la Mejora Continua de la 
Educación y Ley General del Sistema de Carrera de las Maestras y Maes-
tros, en sustitución de la Ley del Instituto Nacional para la Evaluación de 
la Educación y la Ley del Servicio Profesional Docente (Osuna García 
et al., 2022).

Esta transición político-educativa incorporó una reforma curricular, 
es decir, más allá del plano legislativo. Ya que, posterior a este hecho 
político, la Secretaría de Educación Pública (SEP) emprendió el diseño 
e implementación de un nuevo modelo educativo, de nuevos planes y 
programas de estudio para la educación obligatoria, así como de nuevos 
libros de texto gratuitos. Lo anterior, porque una reforma en la materia 
no se limita a una modificación del currículo, suele acompañarse de 
cambios en la normatividad que orienta el trabajo docente, cambios en 
la gestión del sistema educativo y cambios en los métodos de enseñanza, 
aprendizaje y evaluación (Díaz Barriga, 2016).

Como resultado de la reforma educativa de 2018, la SEP, con el lide-
razgo de Esteban Moctezuma Barragán, publicó un nuevo modelo bajo 
el nombre de “Nueva Escuela Mexicana”, para reemplazar al Modelo 
Educativo para la Educación Obligatoria que se implementó en la gestión 
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del presidente Peña Nieto, a partir del año 2016. El modelo de la Nueva 
Escuela Mexicana (NEM), de acuerdo con la versión oficial, nace para 
garantizar las mismas oportunidades de aprendizaje a todas y todos los 
mexicanos, con un servicio educativo de excelencia, que llegue a cada 
localidad, municipio y entidad federativa, y responda a las condiciones 
necesarias determinadas por Katarina Tomasevski: asequibilidad, acce-
sibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad (SEP, 2019). Ver Tabla 1.

Tabla 1.
Condiciones necesarias de los servicios educativos.

Condiciones del 
servicio educativo Conceptualización

Asequibilidad La asequibilidad implica la garantía del derecho social a una 
educación gratuita y obligatoria, así como del derecho cultural 
al respeto a la diversidad, especialmente de las minorías

Accesibilidad La accesibilidad obliga al Estado a facilitar una educación 
obligatoria gratuita e inclusiva a todas y todos: niñas, niños, 
adolescentes y jóvenes.

Aceptabilidad La aceptabilidad considera establecer criterios de seguridad, 
calidad y calidez de la educación, así como de las cualidades 
profesionales del profesorado.

Adaptabilidad La adaptabilidad se refiere a la capacidad de adecuar la educa-
ción al contexto sociocultural de las y los estudiantes en cada 
escuela, al igual que a la promoción de los derechos humanos.

Nota. Elaboración propia con información del modelo educativo de la Nueva Escuela 
Mexicana (SEP, 2019a).

A pesar de que la presidencia de AMLO finalizó en septiembre de 2024, 
el modelo educativo de la NEM se mantiene vigente y en acción. La 
principal razón es que la actual presidenta de México, Claudia Sheinbaum 
Pardo, representa la continuidad del proyecto de la Cuarta Transforma-
ción, por ser hija política del expresidente y militante activa de MORE-
NA, partido político que fue fundado por él en 2014 para competir en 
las elecciones federales del 2018. Por lo tanto, es altamente probable que 
dicho modelo educativo se mantenga hasta el fin del sexenio y continúe, 
siempre que el próximo presidente/a de México cuente con la misma 
afiliación política o ideológica.
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Para asegurar el derecho humano a la educación a todas y todos los 
estudiantes mexicanos, la NEM tiene dos pilares fundamentales: intercul-
turalidad e inclusión. De acuerdo con la SEP (2019a), la interculturalidad 
en la educación hace referencia a “fomentar la comprensión y el aprecio 
por la diversidad cultural y lingüística, así como el diálogo y el intercambio 
intercultural sobre una base de equidad y respeto mutuo” (p. 8). Mientras 
que la inclusión parte del reconocimiento de los discursos y prácticas de 
exclusión al interior del sistema educativo nacional, para corregir el camino 
y garantizar el derecho a la educación en términos de acceso, permanencia 
y aprendizajes a todas las personas, por considerarse como necesario para 
el bienestar individual y colectivo (SEP, 2019b).

Derivado de lo anterior, el Estado mexicano está obligado a garan-
tizar este derecho humano, por lo menos en el nivel obligatorio, desde 
la educación inicial hasta la enseñanza media, y gradualmente en la 
educación superior, creando las condiciones normativas, presupuesta-
rias, institucionales y pedagógicas para que las y los estudiantes de los 
pueblos indígenas, afrodescendientes, migrantes, mujeres, personas con 
discapacidad y de sectores marginados del país ejerzan su derecho de 
aprender en todos sus niveles, tipos y modalidades (SEP, 2019a). Espe-
cialmente, aquellos grupos del país que históricamente experimentaron 
la exclusión del sistema educativo por razones de género, nacionalidad, 
origen socioeconómico o territorial, discapacidad, a los que, gracias a 
las reformas educativas de la última década, se les aseguró un lugar en 
las escuelas públicas, pero no su permanencia y su aprendizaje. Lo que 
compromete al Estado a redoblar y redirigir esfuerzos en este segundo 
tramo de la Cuarta Transformación.

La inclusión educativa precisamente tiene relación con estos conceptos 
clave: acceso, permanencia y aprendizajes. Es decir, para que en realidad 
se materialice una educación inclusiva, más allá de los discursos polí-
ticos y pedagógicos, se requiere que tanto el sistema educativo público 
como privado:
1. 	Aseguren un espacio o lugar en la escuela a todo aquel o aquella que 

lo solicite (acceso).
2. 	Acompañen con efectividad al estudiante en todo su trayecto for-

mativo, a fin de ayudarle a sortear las barreras que desencadenan el 
fracaso o la deserción escolar (permanencia).
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3. 	Garanticen el logro de aprendizajes en todas y todos los estudian-
tes, con conocimientos y habilidades útiles para la vida académica, 
laboral y/o social, mediante estrategias innovadoras adaptadas a sus 
necesidades, diferencias y expectativas (aprendizajes).

En la medida en que esto sea posible, los sistemas educativos estarán 
más cerca de alcanzar lo establecido en el objetivo número 4 de la Agenda 
2030 para el Desarrollo Sostenible: garantizar una educación inclusiva 
y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje per-
manente para todos (CEPAL, 2016). No obstante, aún quedan muchas 
tareas pendientes, especialmente en el contexto mexicano.

Por ejemplo, en los inicios de la gestión de Esteban Moctezuma Ba-
rragán, titular de la SEP de 2018 a 2020, se reconoció que el acceso a 
los servicios educativos era uno de los problemas fundamentales en la 
educación mexicana, lo que se traduce en falta de oportunidades para in-
gresar a la escuela al carecer de una formación inicial y continua efectiva 
de docentes y de infraestructura educativa en pésimas condiciones que no 
asegura la accesibilidad de las personas con discapacidad (SEP, 2019b). 

Lo anterior es un indicador de que, a pesar de que la SEP ha desarro-
llado algunos esfuerzos institucionales, la inclusión de los grupos margi-
nados en las escuelas no se resuelve con el diseño e implementación de 
nuevas políticas o modelos educativos. Además de esto, se necesita de 
una cultura escolar promotora del reconocimiento de la diversidad y la 
interculturalidad, con la participación de todos los actores de la comuni-
dad: directivos, estudiantes, docentes, madres y padres de familia. Con el 
objetivo de erradicar las prácticas y los discursos que reproducen la idea 
de que la presencia de minorías estudiantiles genera problemáticas dentro 
del aula, difíciles de resolver o sobrellevar. Cuando este escenario puede 
ser aprovechado para formar habilidades en las nuevas generaciones para 
aprender a ser y aprender a convivir en la era digital pospandemia. En 
donde la presencia de personas con discapacidad, de pueblos indígenas, 
afrodescendientes e inmigrantes ha aumentado en las escuelas regulares.

Con el cambio de paradigma, que favoreció la superación de un en-
foque centrado en la calidad hacia uno con énfasis en la inclusión y la 
equidad educativa, inicialmente se pensaba que la inclusión era una po-
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lítica mundial dirigida exclusivamente a las personas con discapacidad, 
en particular, a asegurar su ingreso a las escuelas regulares. Sin embargo, 
hoy sabemos que esta política no se limita solo a ello, sino que es “un 
proceso que ayuda a superar los obstáculos que limitan la presencia, la 
participación y los logros de todos los y las estudiantes” (UNESCO, 2017, 
p. 13). Lo que incluye también a las personas indígenas, afrodescendien-
tes y migrantes, como los estudiantes transnacionales. Un concepto que 
engloba a aquellos y aquellas menores de edad que, sin considerar su 
origen o nacionalidad, tienen una trayectoria escolar comprobada en dos 
o más sistemas educativos federales (Osuna y Rabelo, 2024).

Una experiencia común en estos grupos educativos son precisamente 
las múltiples barreras u obstáculos que afrontan en el ejercicio de su 
derecho humano a la educación, ya sea durante el proceso de ingreso o 
integración a la escuela. Algunos grupos tienen que sortear más barreras 
que otros, pues eso depende del lugar, la institución educativa que los 
recibe y de sus miembros. Sin embargo, todos estos factores condicio-
nan por igual el ingreso y la permanencia escolar, así como el logro de 
aprendizajes establecidos en el currículo oficial.

Las barreras que frenan el desarrollo de sistemas educativos inclu-
sivos tienen diversos orígenes y niveles de complejidad. Algunas son 
consecuencia de aspectos institucionales, como aquellas que se derivan 
de la legislación y la política educativa, que impacta directamente en los 
procesos instruccionales y de gestión escolar. Pero otras son resultado de 
aspectos individuales o personales, es decir, proceden del pensamiento, 
creencias, actitudes e ideologías de los actores educativos, que incluye 
a funcionarios, directivos, personal docente, personal administrativo, 
estudiantes, madres y padres de familia. Las cuales están asociadas a 
discursos y prácticas de racismo, discriminación, exclusión y/o violen-
cias, que se reproducen de forma consciente e inconsciente, como con-
secuencia de posturas de resistencia a la inclusión educativa en escuelas 
regulares, públicas y privadas. Por lo que su identificación es esencial 
para su reconocimiento y eliminación.

En la Estrategia Nacional de Educación Inclusiva (ENEI), diseñada 
en el marco de la NEM, a los obstáculos que condicionan el derecho de 
aprender de las personas con discapacidad, indígenas, afrodescendientes 
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y migrantes, se les denomina: Barreras para el Aprendizaje y la Partici-
pación (BAP) (SEP, 2019b). Desde este marco de referencia, las BAP 
se agrupan en tres categorías: estructurales, normativas y didácticas, sin 
ser excluyentes, las cuales frenan con diferente ritmo y profundidad el 
ejercicio del derecho humano a la educación (véase Figura 1).

Figura 1.
Clasificación de las BAP.

Nota. Elaboración propia con información de la Estrategia Nacional de Educación 
Inclusiva (SEP, 2019b).

De acuerdo con la ENEI (SEP, 2019b):

1)	 Las BAP estructurales “son el resultado de un sistema que ha 
normalizado la exclusión y la desigualdad de personas, grupos 
o poblaciones desde la misma organización política, social o 
económica. La cultura desigual y los valores instaurados im-
posibilitan estructural y sistemáticamente que dichas personas 
o grupos ejerzan su derecho pleno a la educación y a la no 
discriminación” (p. 9).

2)	 Las BAP normativas “son las que derivan de leyes, ordena-
mientos, lineamientos, disposiciones administrativas, políticas, 
principios o programas que (directa o indirectamente) impiden, 
omiten, invisibilizan o desprotegen condiciones en lugar de 
hacer posible el acceso efectivo al derecho a la educación en 
su sentido más amplio” (p. 9).
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3)	 Las BAP didácticas “se derivan de las prácticas educativas y 
cotidianas dentro del entorno escolar. Son aquellas acciones de 
enseñanza y evaluación de los aprendizajes que no son cultural-
mente pertinentes, que no corresponden al ritmo ni al estilo de 
aprendizaje del educando y que se caracterizan por desarrollar 
bajas expectativas académicas en relación con un sector de los 
educandos” (p. 10).

En específico, los estudiantes transnacionales afrontan barreras de acuer-
do con sus antecedentes migratorios, así como necesidades personales 
y académicas, las mismas que pueden llegar a ser diferentes a las que 
experimenta el resto de los grupos educativos en desventaja. No obstan-
te, hay barreras que son comunes a todos, que hacen que el proceso de 
inclusión a una nueva comunidad educativa sea dilatorio y atropellado, 
sin el acompañamiento pedagógico adecuado.

Para Osuna y Rabelo (2024), los estudiantes transnacionales común-
mente están expuestos a tres tipos de barreras u obstáculos que condicio-
nan su ingreso, permanencia y aprendizajes en el sistema educativo que 
los recibe. Los autores se refieren a ellas como barreras administrativas, 
pedagógicas y socioculturales:

Una barrera administrativa es aquel acontecimiento que impide 
formalizar la inscripción del estudiante transnacional o retrasa este 
proceso, y la causa más común es la falta de protocolos de atención 
por parte de la autoridad educativa. Las barreras pedagógicas y 
socioculturales se presentan una vez superadas las barreras admi-
nistrativas o la formalización de la inscripción; las primeras son 
circunstancias condicionantes de la adaptación de los estudiantes 
al sistema educativo y a la escuela; mientras tanto, las segundas, 
son acontecimientos que condicionan la adaptación sociocultural 
de los menores al país, región o ciudad de destino. Las dos barreras 
están estrechamente relacionadas, una puede desencadenar a la 
otra (Osuna y Rabelo, 2024, p. 12).
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Tabla 2.
Clasificación de las barreras que afrontan los estudiantes transnacionales.

Tipo Conceptualización Ejemplos
Administrativas Son aquellos acontecimientos 

que impiden formalizar la ins-
cripción del estudiante transna-
cional o retrasan este proceso, y 
la causa más común es la falta de 
protocolos de atención por parte 
de la autoridad educativa.

La solicitud de múltiples do-
cumentos para comprobar los 
antecedentes académicos del 
estudiante; la obligatoriedad del 
pago de cuotas de inscripción es-
colar; la falta de espacios para 
matricular nuevos estudiantes; 
la necesidad de autorización por 
parte de funcionarios educativos 
específicos; la escasa difusión de 
información sobre el proceso de 
inscripción a la educación for-
mal; la ausencia de una oficina o 
departamento local especializado 
en educación migrante; la ubica-
ción y las características físicas 
de la escuela, entre otras.

Pedagógicas Son circunstancias condicionan-
tes de la adaptación e integración 
de los estudiantes al sistema edu-
cativo y a la escuela. Pueden ser 
de tipo curricular, pedagógico, 
tecnológico y docente. 

El tipo de escuela; el contenido 
curricular; los estilos de ense-
ñanza; la forma de evaluar el 
aprendizaje; el estilo de comuni-
cación profesor-alumno y alum-
no-alumno; la convivencia en la 
comunidad educativa; el acceso 
a los materiales didácticos y re-
cursos digitales; la débil capaci-
tación del personal docente y de 
apoyo psicopedagógico para la 
atención de estudiantes vulnera-
bles; la ausencia de un protocolo 
de inducción a la escuela; la nula 
participación de los padres y ma-
dres en el proceso de adaptación 
escolar, entre otras.



Inclusión educativa de estudiantes transnacionales en la región Tijuana-San Diego24

Nota. Elaboración propia con información de Osuna y Rabelo (2024).

Socioculturales Son acontecimientos que condi-
cionan la adaptación e integra-
ción sociocultural de los meno-
res al país, región o ciudad de 
destino. 

Las dificultades para hablar, leer, 
escribir y comprender en espa-
ñol-Inglés; el desconocimiento 
y/o desprecio por las prácticas 
y los valores culturales de la lo-
calidad; el rechazo social por ser 
extranjero; la condición socioe-
conómica de la familia; la desin-
tegración familiar; las caracterís-
ticas geográficas y los problemas 
sociales de la localidad (insegu-
ridad, violencia de género, femi-
nicidios, desaparición forzada de 
personas, desempleo, escasez de 
agua, pobreza extrema, corrup-
ción, etc.), entre otras.

Tanto las BAP como los obstáculos que afrontan los estudiantes trans-
nacionales son factores que condicionan el ejercicio pleno del derecho 
humano a la educación en los grupos sociales en desventaja. Por esta 
razón, además de reconocerlos como barreras, se requiere de la interven-
ción gubernamental en forma de políticas educativas, así como programas 
articulados y sostenibles que lleguen a todas las escuelas, orientados a 
la eliminación de aquellos discursos y prácticas escolares que durante 
años las han reforzado.

En el caso del fenómeno educativo transnacional, además de lo ante-
rior, se necesita de una cooperación gubernamental entre México y Es-
tados Unidos, que lleve a ambos países a diseñar e implementar políticas 
transfronterizas que faciliten los procesos de transferencia, inscripción 
e integración educativa de las niñas, niños y adolescentes que se movi-
lizan constantemente en este corredor migratorio, a fin de garantizar su 
continuidad académica en los lugares de destino. Para ello, las políticas 
deben estar dirigidas a aminorar o erradicar todas las barreras, no solo 
las de carácter administrativo, como se ha registrado en los últimos años 
en el contexto mexicano:
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Se percibe que en materia de educación migrante los esfuerzos del 
gobierno estatal estuvieron exclusivamente orientados a eliminar 
las barreras administrativas que enfrentan los menores que tran-
sitan de un sistema educativo federal a otro. Hay esfuerzos inci-
pientes para contrarrestar los efectos de las barreras pedagógicas 
y socioculturales en las trayectorias y el rendimiento académico 
de los estudiantes transnacionales, pero aquellos que se aplicaron 
estuvieron dirigidos, en su mayoría, a las maestras y maestros 
que los acompañan en los procesos de adaptación, integración y 
aprendizaje (Osuna García, 2021, p. 202).

Para finalizar, me gustaría dejar para la reflexión la idea de que la in-
clusión educativa que se promueve en el marco de la NEM debe tras-
cender del discurso político a la acción pedagógica. Debido a que desde 
la tribuna pública del país se hace hincapié en ello, pero en la realidad 
cotidiana, el personal docente y directivo de las escuelas mexicanas se 
siente abandonado y extraviado, sin claridad de cuál es la ruta que se 
debe seguir. Incluso las autoridades educativas locales manifiestan un 
desconocimiento sobre las estrategias que deben implementarse.

A pesar de lo anterior, las instituciones educativas, tanto del sector 
público como privado, materializan avances significativos en la inclu-
sión de grupos en desventaja, como es la matriculación de personas con 
discapacidad en escuelas regulares o la continuidad académica de los 
estudiantes transnacionales. Sin embargo, este progreso es resultado de 
esfuerzos individuales institucionalizados, que marcan rutas posibles, 
pero también profundas desigualdades entre los centros escolares. 

En consecuencia, las experiencias de inclusión educativa pueden 
variar de una escuela a otra dependiendo de los objetivos del proyecto 
institucional en cuestión, así como de la infraestructura y los recursos 
con los que cuentan, sean de tipo económico, humano, didáctico, tecno-
lógico, etcétera. Pues el éxito o fracaso de esta política educativa también 
depende de aquello que las comunidades escolares son capaces de hacer 
con lo que tienen a su alcance, que en la mayoría de los casos del sector 
público son limitados e intransferibles.

Además, se debe aceptar que así como hay avances, también se siguen 
reproduciendo discursos y prácticas pedagógicas de exclusión. Principal-
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mente, por las y los miembros de la comunidad educativa (estudiantes, 
madres y padres de familia, personal docente, directivo y administrativo), 
que siguen anclados en el paradigma de la segregación escolar y del no 
reconocimiento de los derechos de las minorías. Circunstancia que obliga 
al Estado mexicano, así como a las propias comunidades escolares, a 
redoblar esfuerzos en materia de concientización y respeto a los derechos 
humanos. Porque la escuela no puede quedarse atrás mientras la sociedad 
se transforma y adopta nuevas dinámicas.



Capítulo 2
________________________________

La problemática educativa 
transnacional
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Contexto y antecedentes investigativos

La región fronteriza entre México y Estados Unidos se creó oficialmente 
con la promulgación del Acuerdo de La Paz el 14 de agosto de 1983. A 
través de este convenio binacional se delimitó como “zona fronteriza” 
al área situada dentro de los 100 kilómetros con respecto a los límites 
territoriales y marítimos de ambos países, así como se acordó la atención 
colaborativa de problemas de contaminación del aire, tierra y agua en la 
misma zona (Acuerdo de La Paz, 1983). 

En la actualidad, la región fronteriza abarca 48 condados estadouni-
denses en cuatro estados: California, Arizona, Nuevo México y Texas; y 
94 municipios mexicanos en seis entidades federativas: Baja California, 
Sonora, Chihuahua, Coahuila, Nuevo León y Tamaulipas (CEI Gilberto 
Bosques, 2017). Adicionalmente, a lo largo de la frontera se localizan 
distintas concentraciones urbanas que son consideradas como ciudades 
binacionales o transfronterizas, básicamente porque sus actividades 
económicas, sociales y culturales trascienden las fronteras políticas entre 
dos o más países, así como presentan cierto grado de interdependencia 
en su desarrollo, por la gran cantidad de personas, productos, servicios 
y dinero involucrados. 

Para Rocha y Orraca (2018), “más allá del espacio físico, la región 
transfronteriza está representada por las actividades cotidianas que llevan 
a cabo los residentes de la zona y que traspasan los límites territoriales 
de los Estados nación” (p. 105). En consecuencia, las áreas metropoli-
tanas transfronterizas más importantes entre México y Estados Unidos 
son Matamoros-Brownsville, Reynosa-McAllen, Nuevo Laredo-Laredo, 
Ciudad Juárez-El Paso, Nogales-Nogales, San Luis Río Colorado-Yuma, 
Mexicali-Calexico y Tijuana-San Diego.

En particular, la zona metropolitana de Tijuana-San Diego se carac-
teriza por ser el cruce fronterizo más importante entre México y Estados 
Unidos, por donde fluyen de manera regular millones de personas y mer-
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cancías. Adicionalmente, la región comparte recursos hídricos, energéticos 
y productos agrícolas e industriales mediante una red de infraestructura 
que incluye carreteras, puertos de entrada terrestres (garitas internacio-
nales), líneas de transmisión de energía y sistemas de distribución de 
agua (SANDAG, 2014). 

Es así que este territorio transfronterizo demuestra una consolidada 
integración económica y social en beneficio de los 5,1 millones de habi-
tantes del condado de San Diego y de los municipios de Tijuana, Tecate 
y Playas de Rosarito (SANDAG, 2014).

Así como en el Acuerdo de La Paz (1983) se formalizó la cooperación 
bilateral para resolver problemas medioambientales de la zona fronte-
riza, recientemente los gobiernos locales y estatales de ambos lados de 
la frontera están definiendo e implementando agendas públicas binacio-
nales en temas de interés común: delincuencia y seguridad ciudadana, 
planificación municipal y regional, desarrollo económico, migración y 
derechos humanos, transferencia de tecnología, turismo médico, etcétera.

Sin embargo, los problemas educativos son invisibles e irrelevantes 
para la agenda transfronteriza, a pesar de que más de siete mil niños 
y adolescentes que viven en Tijuana cruzan a diario para estudiar en 
las escuelas de San Diego (Rocha y Orraca, 2018). Que 8 de cada 100 
alumnos de educación básica en Baja California son considerados como 
estudiantes transnacionales por tener trayectorias escolares fuera del 
sistema educativo nacional, principalmente en Estados Unidos (López 
López, 2015; Jalili Zúñiga, 2015 y Vargas Valle, 2018). Que en la entidad 
radican alrededor de 123 848 personas de origen estadounidense, lo que 
representa el 3,7 % de la población (Serrano y Jaramillo, 2017).

Algunas investigaciones sobre estudiantes transnacionales en la fron-
tera norte de México son desarrolladas por Vargas Valle (2018), específi-
camente en la zona metropolitana de Tijuana (Playas de Rosarito, Tecate 
y Tijuana). En su más reciente estudio, identificó a 463 estudiantes trans-
nacionales que asistían a 86 escuelas secundarias de la zona, de donde 
el 68 % son originarios de Estados Unidos. El 45 % tiene legalmente 
la doble nacionalidad, el 54 % nació en el vecino estado de California 
y el 26 % son originarios de BC; por otra parte, sus resultados indican 
que las principales razones de la migración a México son: trabajo de los 
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padres (25 %), deportación (20 %), separación de los padres (16 %) y 
no tener documentos (8 %). El 65 % quiere regresar a Estados Unidos, 
y el 28 % prefiere quedarse en México, pero trabajar del otro lado de 
la frontera. Por último, el 48 % aún demuestra un dominio integral del 
idioma inglés (Vargas Valle, 2018).

Otros estudios representativos de la población estudiantil transnacional 
de la región Tijuana-San Diego los desarrollan conjuntamente investiga-
doras e investigadores de la Universidad Autónoma de Baja California 
(UABC), el Colegio de la Frontera Norte (COLEF) y la Universidad de 
California en San Diego (UCSD). Recientemente, se presentaron resul-
tados preliminares donde se enfatiza en los estilos de vida binacionales 
de los 3362 estudiantes encuestados; por ejemplo, el 24 % responde 
haber vivido del otro lado de la frontera, el 28 % se identifica con la 
cultura mexicoamericana y el 71 % son bilingües, ya que pueden tener 
una comunicación básica en español e inglés. El 77 % tiene familia o 
amigos cercanos viviendo del otro lado de la frontera y el 73 % tiene 
altas expectativas de asistir a una universidad pública o privada de la 
región (Matus, 2016).

Por su cuenta, Mungaray y Floca (2017) presentaron como sus prin-
cipales hallazgos que la mitad de los estudiantes de San Diego reporta 
desafíos con el lenguaje y la identidad cultural; el 45 % no tiene un lugar 
tranquilo para estudiar con acceso a una computadora e internet; y el 35 
% no espera terminar la educación superior. En contraste, el 40 % de los 
alumnos de Tijuana también reporta desafíos con el lenguaje y la iden-
tidad cultural; el 17 % no considera que los estudios profesionales sean 
necesarios para tener un buen trabajo; y el 27 % responde que sus padres 
prefieren que trabajen en lugar de estudiar (Mungaray y Floca, 2017).

Adicionalmente, Rocha y Orraca (2018) realizaron una investigación 
sobre los estudiantes universitarios transfronterizos a lo largo de la fronte-
ra norte de México, y determinaron que aproximadamente 39 599 alumnos 
(20 326 hombres y 19 273 mujeres) residen en el territorio nacional, 
pero asisten a instituciones educativas de los cuatro estados fronterizos 
de la Unión Americana. En el caso del municipio de Tijuana, son cerca 
de 10 464 residentes que cruzan diariamente la garita internacional 
para asistir a escuelas y universidades del vecino estado de California; 
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además, los niveles educativos donde hay más matrícula transfronteriza 
son primaria y secundaria (Rocha y Orraca, 2018).

Tomando como referencia este escenario, para analizar y contrastar 
la situación de los alumnos transnacionales en la región Tijuana-San 
Diego, se vuelve un estudio conveniente cuando se añaden nuevos ob-
jetos y sujetos de investigación en caminos poco explorados. Por ello, 
para sumar a la comprensión integral de este fenómeno educativo, se 
propone profundizar en el análisis de la autopercepción del rendimiento 
académico de la comunidad estudiantil transnacional en ambos lados 
de la frontera, enfatizando la relación que tiene con las dificultades de 
adaptación educativa, la motivación por el aprendizaje, la satisfacción 
con la enseñanza recibida y la participación e interés parentales.

Un argumento adicional se desprende de la idea de que, por ser un 
espacio de confluencia económica, social y política, la multiplicidad de 
fenómenos y problemáticas habituales constantemente llama la atención 
de investigadores nacionales e internacionales interesados en describir lo 
que sucede en la región transfronteriza de Tijuana-San Diego. De modo 
que son los fenómenos migratorios, socioculturales y macroeconómicos 
los analizados con más frecuencia por la investigación social, al punto 
de desplazar a los problemas educativos binacionales a un campo de 
conocimiento poco estudiado.

Finalmente, los sistemas educativos de México y Estados Unidos tie-
nen el compromiso de garantizar a todos los niños y jóvenes el derecho a 
recibir una educación de calidad, tal y como se señala en la Agenda para 
el Desarrollo Sostenible (CEPAL, 2016). Por lo que ningún estudiante 
transnacional o con un origen étnico diferente al lugar en donde reside 
debe quedar excluido, ya que “un modelo de desarrollo excluyente se 
consolida y amplía en la medida en que alienta un sistema escolar ex-
cluyente” (Gentili, 2011, p. 13). 

En este último punto, los estudiantes transnacionales que asisten a 
escuelas mexicanas se encuentran, sin generalizar, con insuficiencia 
de apoyo académico, desmotivados y en un escenario socioeducativo 
muy diferente, al que no se adaptan con facilidad. En consecuencia, 
son considerados como “alumnos en riesgo” con una fuerte tendencia 
a abandonar la escuela (deserción escolar) o a repetir algún grado (re-
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probación escolar) (Zúñiga, 2008; Vargas y Aguilar, 2017). De ahí que 
los sistemas educativos que no apoyen la inclusión y adaptación de la 
matrícula transnacional condicionen el cumplimiento de la meta 4,5 del 
cuarto objetivo de desarrollo sostenible (CEPAL, 2016):

Eliminar las disparidades de género en la educación y garantizar 
el acceso igualitario de las personas vulnerables, incluidas las 
personas con discapacidad, los pueblos indígenas y los niños en 
situaciones de vulnerabilidad, a todos los niveles de la enseñanza 
y la formación profesional (p. 15).

Desde este marco de referencia, la ejecución de investigaciones sobre la 
comunidad estudiantil transnacional, además de aportar nuevos elementos 
a la discusión sociológica, pedagógica y curricular del problema, ayuda 
a derribar la creencia de la invisibilidad de estos alumnos en las escuelas 
de los dos países, así como a focalizar el debate de la migración en niños 
y adolescentes (Sánchez y Zúñiga, 2010).

El rendimiento académico de estudiantes transnacionales 
como objeto de indagación

En Estados Unidos, el rendimiento académico de los estudiantes es objeto 
de investigación aproximadamente desde 1845, año en que se aplicaron 
las primeras pruebas de rendimiento como fuente básica de información 
para evaluar a las escuelas y al profesorado, así como para mejorar el 
desempeño de los alumnos (Alcaraz, 2015).

Una investigación pionera en el análisis del rendimiento estudiantil 
y la evaluación del sistema educativo estadounidense fue dirigida por 
James Coleman en la década de 1960. El Informe Coleman (1966), como 
popularmente es conocido, examinó la relación entre los diversos fac-
tores (escolares e individuales) y los logros educativos, utilizando una 
muestra significativa de seiscientos mil estudiantes, setenta mil docentes 
y cuatro mil escuelas.

Los educadores de la época compartían la visión de que el equipamien-
to, el currículum, los profesores y los compañeros eran los determinantes 
primarios del logro de los estudiantes, pero los hallazgos publicados en 
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El Informe sobre la importancia del origen familiar para el rendimiento 
cambiaron el sentido de la discusión pedagógica. Es decir, las escuelas 
no presentaban grandes diferencias entre los recursos materiales y hu-
manos, por lo que las desigualdades en el aprendizaje “no se debían a 
los recursos de los centros educativos, sino a su composición social” 
(Carabaña, 2016, p. 10).

Según Fenstermacher y Soltis (1998), el estudio llegaba a la conclu-
sión de que:

La igualdad del rendimiento educativo no se obtenía igualando 
las partidas presupuestarias dedicadas a la educación. Lo que ge-
neraba diferencias eran los antecedentes de los estudiantes (en 
particular, los ingresos de los padres y su nivel educativo). Los 
datos indicaban que el medio del estudiante influía mucho más 
en los logros educativos (o en la falta de ellos) que la igualdad en 
los elementos físicos de la escuela, la riqueza de su currículo o la 
preparación de sus profesores (p. 47).

Desde entonces, el rendimiento de los estudiantes se explica por dos 
conjuntos de variables primarias: los condicionantes internos, que hacen 
referencia a las características psicofisiológicas del alumno, y los condi-
cionantes externos, relacionados con las peculiaridades de la comunidad, 
la escuela y la familia (Castejón, 2014).

Ladrón de Guevara (2000, citado en Ruiz, 2001) clasifica los factores 
según la figura y el escenario de donde provienen, de modo que hay 
factores escolares (la relación profesor-alumno, la agrupación de los 
estudiantes, características del profesor, el tipo de centro educativo), 
factores personales (inteligencia y aptitudes, personalidad, ansiedad, 
motivación, autoconcepto), factores sociales (características del entorno 
en el que vive el estudiante) y factores familiares (nivel socioeconómi-
co familiar, estructura, la escolaridad parental). Sin embargo, como la 
problemática del rendimiento es tan compleja, es un error metodológico 
considerar únicamente a los factores escolares como la causa principal 
del bajo rendimiento académico.

En relación con las afirmaciones anteriores, hasta el día de hoy existen 
numerosas investigaciones que analizan el rendimiento académico por 
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nivel educativo (Carvallo et al., 2007; Ferragut y Fierro, 2012; Rodríguez 
et al., 2004; Sánchez y Valdés, 2011); niveles de desempeño alcanzados 
por los estudiantes (De la Orden y González, 2005; González, 2003; Ruiz 
de Miguel, 2001); y su relación con factores psicológicos (Sternberg et 
al., 1999; Nácher, 1996), escolares (Mingorance et al., 2017; Roys y 
Pérez, 2018), contextuales (Gaxiola et al., 2012; López, 2011; Olmedo, 
2017) y fisiológicos (González y Portolés, 2014).

No obstante, hay pocos estudios empíricos que examinan el rendi-
miento estudiantil desde la perspectiva de la autoevaluación del propio 
desempeño académico (Gimeno Sacristán, 1976; López et al., 1996; 
Mera et al., 2014). En la mayoría de las publicaciones se define como el 
resultado que el alumno alcanza en una prueba estandarizada de compe-
tencias, la calificación promedio conseguida en el periodo o ciclo escolar 
anterior, la nota asignada por su profesor en un curso determinado, etc, 
siempre ligado al enfoque de la heteroevaluación.

Además, son muy escasas las investigaciones publicadas acerca del 
rendimiento académico en estudiantes en situaciones vulnerables, en 
particular los que son consecuencia de los movimientos migratorios 
internacionales, los alumnos transnacionales. Algunas aproximaciones 
documentales y empíricas fueron desarrolladas en España por Etxeberrí 
y Elosegui (2010), Rodríguez Izquierdo (2010a), Pereira et al. (2013), 
Mera et al. (2014) y Álvarez et al. (2015-2018). En la región de América 
Latina se encuentran los estudios de Morales (2012), Sanguano (2013) 
y OREALC (2016).

Se debe destacar que las y los autores mencionados coinciden en 
la fuerte tendencia de los estudiantes inmigrantes o transnacionales a 
demostrar un bajo rendimiento académico con respecto a los alumnos 
nativos o autóctonos, a causa de los factores individuales (sexo, edad, 
inteligencia emocional, motivación por el aprendizaje, tiempo empleado 
para la realización de tareas escolares), familiares (nivel educativo de 
los padres, nivel socioeconómico, capital cultural, hogares biparentales) 
y escolares (ajuste escolar, satisfacción con sus experiencias educativas, 
elevada concentración del alumnado en escuelas públicas, profesores con 
debilidades pedagógicas para la atención de estudiantes inmigrantes), 
identificados como los condicionantes primarios del desempeño.
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En congruencia con la discusión teórica anterior, en esta investigación 
se analiza la autopercepción del rendimiento académico en una comuni-
dad estudiantil considerada como una minoría en riesgo, invisible para 
las autoridades educativas y profesores, con una alta tendencia hacia 
la deserción y reprobación escolar (Sánchez García, 2008; Sánchez y 
Zúñiga, 2010; López López, 2015). Particularmente, me refiero a los 
estudiantes transnacionales, que asisten a la educación secundaria baja 
y alta en escuelas de la región Tijuana-San Diego, conforme a la Clasi-
ficación Internacional Normalizada de la Educación (UNESCO, 2013), 
que se ilustra en la Tabla 3.

Tabla 3.
Estructura de la educación obligatoria de México y Estados Unidos.

Nota. Elaboración propia con información de la UNESCO (2013).

Nivel CINE México Estados Unidos
Educación primaria, 
CINE 1.

Educación 
primaria.
De 6 a 11 años
Grados 1-6.

Elementary school.
De 6 a 11 años.
Grados 1-5/6.

Educación secun-
daria baja, CINE 2. 

Educación 
secundaria.
De 12 a 14 años
Grados 1, 2 y 3.

Middle school.
De 12 a 14 años.
Grados 6, 7 y 8.

Junior high school.
De 13 a 14 años.
Grados 7 y 8.

Educación secunda-
ria alta, CINE 3.

Educación 
media superior.
De 15 a 17 años
Grados 1, 2 y 3.

High school.
De 14 a 18 años.
Grados 9, 10, 11 y 
12.

Dichos estudiantes son aquellos y aquellas que, sin considerar su origen o 
nacionalidad, tienen trayectorias escolares en dos o más sistemas educa-
tivos federales (Osuna y Rabelo, 2024). Por consiguiente, una trayectoria 
escolar es aquel desplazamiento que experimentan los estudiantes cuando 
emigran de una escuela o sistema educativo a otro, para permanecer en 
ella o en él durante un periodo significativo de tiempo. Estas también 
son conocidas como trayectorias escolares fragmentadas por los autores 
Sánchez y Zúñiga (2010).
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Algunos tienen una trayectoria unidireccional, es decir, se trasladan 
de México a Estados Unidos o viceversa. Otros, bidireccionales, de Baja 
California a California y de regreso. Y, por último, hay alumnos con 
trayectorias complejas, aquellos que se movilizan constantemente de un 
país o sistema educativo a otro, por ejemplo, de Guanajuato a Arizona; 
después regresan y se vuelven a ir, pero ahora para vivir en alguna ciudad 
de Texas (Zúñiga et al., 2008)..

A partir de lo anterior, las preguntas que guían el desarrollo de esta 
investigación son: ¿Qué factores influyen en la autopercepción del rendi-
miento académico en estudiantes transnacionales de Tijuana y San Diego? 
¿Qué perciben los estudiantes transnacionales de la región Tijuana-San 
Diego de su nivel de rendimiento académico? ¿Qué tipo de trayectorias 
escolares prevalecen entre los estudiantes transnacionales de la región 
Tijuana-San Diego?

En consecuencia, los objetivos de investigación que se persiguen son 
los siguientes:
•	 Como objetivo general: evaluar la influencia de los factores indivi-

duales, escolares y parentales en la autopercepción del rendimiento 
académico en estudiantes transnacionales de la región Tijuana-San 
Diego.

•	 Como objetivos específicos: 1) identificar la relación entre la auto-
percepción del rendimiento académico en estudiantes transnacionales 
con la adaptación escolar, motivación por el aprendizaje, satisfacción 
educativa y participación e interés parental; 2) describir el perfil aca-
démico de los estudiantes transnacionales con un nivel de rendimiento 
alto, medio y bajo; y 3) comparar la autopercepción del rendimiento 
académico entre los estudiantes transnacionales de Tijuana y San 
Diego.
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______________________________

Datos para comprender el fenómeno 
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La región transfronteriza Tijuana-San Diego

La frontera entre México y Estados Unidos tiene una extensión territorial 
de 3142 kilómetros, con impacto en diez entidades federativas de ambos 
países: Baja California, Sonora, Chihuahua, Coahuila, Nuevo León y 
Tamaulipas, en México; así como California, Arizona, Nuevo México 
y Texas, en Estados Unidos (Secretaría de Relaciones Exteriores, 2014; 
Ruiz Gómez, 2011). La Secretaría de Relaciones Exteriores (2014) estima 
que en la región fronteriza habitan 14 millones de personas, se genera 
el 21 % del PIB de México y cruzan diariamente la frontera un millón 
de personas, 300 mil vehículos y 70 mil camiones de carga por los 56 
puertos de entrada en operación.

Figura 2.
Región fronteriza entre México y Estados Unidos desde 1983.

Nota. Obtenido de Proyecto Viajero: https://proyectoviajero.com/mapas-de-estados-unidos/

Específicamente, en la región fronteriza entre Baja California y Califor-
nia se localiza el área metropolitana binacional de Tijuana-San Diego, 
la concentración urbana más importante de la frontera México-Estados 
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Unidos desde principios del siglo XXI, como consecuencia de la distri-
bución geográfica y la expansión económica del sur de California con 
respecto al sur de Texas (Alegría, 2010). 

Sin embargo, el proceso de integración económica y cultural de la 
región transfronteriza Tijuana-San Diego tiene su origen hacia principios 
de la década de 1980 en el marco del “Programa de Ciudades Gemelas”, 
un esquema de cooperación informal de tipo intergubernamental que se 
propuso aprovechar los elementos complementarios entre los pares de 
ciudades para potenciar la idea de región transfronteriza y atraer inver-
sión extranjera directa, principalmente en el sector industrial (Barajas 
Escamilla, 2016). Aunque las ciudades de Tijuana y San Diego no fueron 
las únicas en acoger este esquema, también lo hicieron Ciudad Juárez-El 
Paso, Nogales-Nogales, Matamoros-Brownsville y Laredo-Nuevo Laredo.

En la actualidad, la relación comercial entre Tijuana y San Diego 
genera anualmente 250 millones de dólares que benefician a 6,5 millo-
nes de personas; además, por la garita Tijuana-San Ysidro diariamente 
cruzan 50 mil automóviles y 25 mil personas, situación que la convierte 
en la garita más transitada del mundo. Por último, el Tratado entre Mé-
xico, Estados Unidos y Canadá (T-MEC) y la vecindad con San Diego 
hacen de Tijuana uno de los corredores industriales más importantes 
de México; por ejemplo, más de 206 000 personas están empleadas en 
unas 600 maquiladoras ligadas a las industrias automotriz, aeroespacial, 
electrónica y de dispositivos médicos que exportan sus productos hacia 
Estados Unidos (Alvarado, 2017; Tijuana EDC, 2017). 

Como resultado de la integración observada en la región transfronteriza 
Tijuana-San Diego, recientemente las autoridades gubernamentales y los 
grupos empresariales de California y Baja California impulsaron la con-
formación de la “Mega Región Binacional Cali Baja”, un nuevo espacio 
regional de desarrollo económico-social en el que participan los condados 
de San Diego e Imperial, así como los municipios de Tijuana, Mexicali, 
Ensenada, Tecate, Playas de Rosarito y San Quintín. Ver Figura 3.

No obstante, los flujos de capital, trabajadores legales y mercancías no 
son lo único que se moviliza en la región; también lo hace la población 
migrante, aquella que busca ingresar ilegalmente a Estados Unidos, o 
bien los mexicanos deportados por la garita Tijuana-San Ysidro. Además, 
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diariamente cruzan miles de niños y jóvenes binacionales con el objetivo 
de formarse en las escuelas y universidades del condado de San Diego 
(Rocha y Orraca, 2018).

Figura 3.
Mega región binacional Cali Baja.

Nota. Obtenido de El Economista: https://www.eleconomista.net/economia/Cali-Ba-
ja-la-megarregion-en-la-frontera-entre-EUA-y-Mexico-que-genera-millones-de-dola-
res-20220412-0011.html

Por lo anterior, la región transfronteriza Tijuana-San Diego es un es-
cenario privilegiado para el análisis de los estudiantes transnacionales, 
debido a que es muy común encontrar alumnos con experiencias esco-
lares en dos o más sistemas educativos; el mayor porcentaje transitó 
de México a Estados Unidos, y viceversa, pero hay otra significativa 
población estudiantil procedente de países centroamericanos, caribeños 
y orientales (COPLADE Baja California, 2015; García, 2017; Lorenzen 
Martiny, 2016; Serrano y Jaramillo, 2017; Sistema Educativo Estatal, 
2015a; Vargas Valle, 2018). De manera que la migración internacional 
no solo tiene efectos en el crecimiento demográfico y la sostenibilidad 
de las dos ciudades, sino que también condiciona el desarrollo educativo 
de toda la región.
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Migración internacional de niños, niños y adolescentes

En la década de 1960, los migrantes internacionales representaban el 2,6 % 
de la población mundial, con 77,1 millones de personas viviendo en un 
país distinto a su lugar de origen; para el año 2000, la misma población 
aumentó en 95,6 millones (2,8 %). En 2015, la cantidad de migrantes 
alcanzó los 243,7 millones (3,3 %), una cifra histórica, donde el 51,8 % 
(126,1 millones) eran hombres y el 48,2 % (117,6 millones), mujeres; por 
grupo de edad, más de la mitad tenía entre 20 y 49 años, mientras que 
el 15 % (36,6 millones) eran niños y jóvenes menores de 19 años (véase 
Tabla 4) (Serrano y Jaramillo, 2017).

Tabla 4.
Migración internacional, 1960-2015.

Nota. Elaboración propia con datos de Serrano y Jaramillo (2017).

Año Millones de personas % de la población mundial
1960 77,1 2,6
1965 80,8 2,4
1970 84,5 2,3
1975 90,4 2,2
1980 102,0 2,3
1985 113,2 2,3
1990 152,6 2,9
1995 160,8 2,8
2000 172,7 2,8
2005 191,3 2,9
2010 221,7 3,2
2015 243,7 3,3

Las principales regiones de origen de los migrantes internacionales fueron 
Europa Oriental y Asia Central (17,0 %), Asia del Sur (15,1 %), Amé-
rica Latina y el Caribe (14,7 %), Europa (13,1 %) y Asia Oriental y el 
Pacífico (12,3 %); dichos migrantes tuvieron como destino las naciones 
europeas de alto ingreso (23,5 %), Estados Unidos y Canadá (22,4 %), 
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Medio Oriente (11,3 %), entre otras. A su vez, los principales países de 
origen eran India (15,6 millones), México (12,3), Rusia (10,6), China 
(10,6) y Bangladesh (7,2) (véase Tabla 5). Finalmente, el corredor mi-
gratorio internacional más importante fue la frontera entre México y 
Estados Unidos, en dirección de Sur a Norte, por donde cruzaron más 
de doce millones de personas (Serrano y Jaramillo, 2017). A la fecha, 
este corredor migratorio se mantiene como el más activo de América y 
el mundo; no obstante, en los últimos años, el flujo de migrantes se ha 
reducido significativamente por las políticas antiinmigrantes del presi-
dente estadounidense Donald Trump.

Tabla 5.
Principales países de origen y destino de los migrantes internacionales, 2015.

M = Millones de personas.
Nota. Elaboración propia con datos de Serrano y Jaramillo (2017).

Origen Destino
País M País M

1 India 15,6 1 Estados Unidos 46,6
2 México 12,3 2 Alemania 12,0
3 Rusia 10,6 3 Rusia 11,6
4 China 9,5 4 Arabia Saudita 10,2
5 Bangladesh 7,2 5 Reino Unido 8,5
6 Pakistán 5,9 6 Emiratos Árabes Unidos 8,1
7 Ucrania 5,8 7 Canadá 7,8
8 Filipinas 5,3 8 Francia 7,8
9 Siria 5,0 9 Australia 6,8
10 Reino Unido 4,9 10 España 5,9

Serrano y Jaramillo (2017), con base en estadísticas de Naciones Unidas, 
estiman que en 2015 vivían, en el vecino país del norte, doce millones 
de personas, y más de la mitad se encontraban en condición migratoria 
irregular. Particularmente, California (28,4 %), Texas (19,9 %), Illinois 
(5,4 %), Arizona (4,5 %) y Georgia (3,6 %) eran los principales estados 
de residencia de la población mexicana sin documentos.
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Además, la edad promedio de las mujeres y hombres residentes (con 
y sin documentos) en la Unión Americana es de 42,4 y 41,1, respectiva-
mente; por grupo de edad, el grueso de la misma población masculina 
(49,7 %) y femenina (48 %) tiene entre 30 y 49 años; mientras que 7 
de cada 100 mexicanos tienen igual o menos de 19 años y, del mismo 
modo, 7 de cada 100 mexicanas son niñas y jóvenes en edad de cursar 
la educación obligatoria (Serrano y Jaramillo, 2017). En las Figuras 4 y 
5 se ilustran los registros anteriormente mencionados.

Figura 4.
Porcentaje de mexicanos ilegales en Estados Unidos por entidad, 2014.

Nota. Elaboración propia con datos de Serrano y Jaramillo (2017).

La Patrulla Fronteriza de Estados Unidos recopila datos anuales sobre 
las aprehensiones de adultos y menores de edad extranjeros. Por un lapso 
de seis años (2005-2011) se observó una reducción significativa en el 
número de niñas, niños y adolescentes (NNyA) migrantes aprehendidos, 
pero a partir del 2012 hubo un crecimiento acelerado al pasar de 23 089 
a 107 613 detenciones; principalmente menores de edad no acompaña-
dos, de origen mexicano y centroamericano (Guatemala, Honduras y 
El Salvador) (Lorenzen Martiny, 2016). En la Figura 6 se ilustran los 
registros anteriormente mencionados.
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De esta manera, podemos afirmar que, como consecuencia de los 
flujos migratorios internacionales, que apuntan a Estados Unidos como 
el principal país de destino, es muy alta la probabilidad de encontrar 
estudiantes migrantes en las escuelas y universidades del sistema edu-
cativo norteamericano.

Figura 5.
NNyA migrantes aprehendidos por la Patrulla Fronteriza de EUA por año fiscal.

Nota. Elaboración propia con datos de Serrano y Jaramillo (2017).
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Figura 6.
NNyA migrantes no acompañados aprehendidos por la Patrulla Fronteriza de EUA.

Nota. Elaboración propia con datos de Serrano y Jaramillo (2017).

En otras palabras, dentro de la población migrante existe un grupo en 
particular que se moviliza a través de las fronteras entre países con fines 
educativos; se les conoce como estudiantes internacionales o transna-
cionales. Principalmente, son personas mayores de edad que dejan sus 
lugares de origen para realizar estudios profesionales o superiores en 
economías desarrolladas, pero también se incluye a los menores que 
cursan estudios obligatorios en otros sistemas educativos como conse-
cuencia de la migración familiar.

Por ejemplo, durante el año 2014, la OCDE reportó que los principales 
países de origen de los estudiantes universitarios internacionales en las 
35 economías miembros eran: China (22,4 %), India (6,1 %), Alemania 
(3,7 %), Corea del Sur (3,3 %), Francia (2,4 %), Arabia Saudita (2,4 %), 
Vietnam (1,8 %) y otros (57,9 %). En el caso particular de México, de 
2007 a 2014 la presencia de estudiantes mexicanos en el mundo creció 
anualmente al pasar de 19 551 a 25 434 personas; por último, Estados 
Unidos (27,5 %), Reino Unido (14,0 %), Australia (8,7 %), Francia (7,7 
%) y Alemania (6,9 %) son los destinos preferidos de la misma comu-
nidad estudiantil (Serrano y Jaramillo, 2017). En la Tabla 6 se ilustran 
los registros anteriormente mencionados.
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Tabla 6.
Principales países de origen y destino de los estudiantes internacionales, 2014.

Nota. Elaboración propia con datos de Serrano y Jaramillo (2017).

Origen Destino
Posición País Miles Posición País Miles
1 China 686 120 1 Estados Unidos 842 384
2 India 186 372 2 Reino Unido 428 724
3 Alemania 112 794 3 Australia 266 048
4 Corea del Sur 100 603 4 Francia 235 123
5 Francia 74 449 5 Alemania 210 542
6 Arabia Saudita 72 145 6 Canadá 135 187
7 Vietnam 53 610 7 Japón 132 685
8 Italia 49 846 8 Italia 87 544
9 Estados Unidos 49 337 9 Países Bajos 70 692
10 Malasia 45 820 10 Austria 65 165

Otros países 1 626 703 Otros países 583 705

Sin embargo, los estudiantes transnacionales menores de edad que viven 
en los principales países de destino de los migrantes no son los únicos 
con trayectorias escolares en otros sistemas educativos. También se 
localizan en los lugares de origen de los padres como consecuencia de 
la repatriación voluntaria e involuntaria que experimentan todos los 
miembros de la familia o algunos cuantos, básicamente por las nuevas 
políticas migratorias. El crecimiento de la xenofobia social y los efectos 
de la crisis económica en el vecino país del norte (Camacho y Vargas, 
2017; Jalili, 2015; Osuna, Miramontes y Villaseñor, 2017; Vargas y Na-
varro, 2013; Zúñiga, 2013).

Se estima que de 2010 a 2015 fueron repatriados 495 434 mexicanos 
desde Estados Unidos, Canadá y otros países; el 66,5 % son hombres 
y el 33,5 %, mujeres. Por grupo de edad, el 10.3 % tiene menos de 19 
años, mientras que más de la mitad de los deportados tienen entre 20 y 
39 mil (54.1 %); el resto es la población con más de 40 mil (35.6 %). 
Además, de los mismos mexicanos menores de 25 años de edad, úni-
camente el 54.7 % asiste a la escuela, contra un 45.2 % que decide no 
continuar con sus estudios básicos y/o superiores en el territorio nacional 
(Serrano y Jaramillo, 2017). 
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Las entidades federativas mexicanas que reciben más connacionales 
repatriados son Jalisco, Michoacán, Estado de México, Baja California 
y Guanajuato, aunque con referencia al segmento poblacional de NNyA 
de retorno, los estados líderes son Oaxaca, Guerrero, Sonora, Tamaulipas 
y Michoacán (Lorenzen, 2016; Serrano y Jaramillo, 2017). En la Tabla 
7 se ilustran los registros anteriormente mencionados.

Tabla 7.
NNyA mexicanos repatriados desde Estados Unidos por entidad federativa, 2010 y 2015.

Entidad federativa 2010 2015
Oaxaca 2064 1454
Guerrero 1632 1173
Sonora 1358 1166
Tamaulipas 1077 1100
Michoacán 1860 752
Guanajuato 1322 681
Chihuahua 1001 632
Chiapas 1030 580
Puebla 1526 551
Estado de México 1086 434

Nota. Elaboración propia con datos de Lorenzen (2016).

Las cifras oficiales estiman que el retorno de migrantes connacionales 
pasó de 667 mil (1995-2000) a 1,4 millones (2005-2010), donde el 25 % 
de dicha población se encuentra por debajo de los 19 años. De manera 
que, en los últimos quinquenios, llegaron al territorio nacional aproxi-
madamente 350 mil NNyA, procedentes de Estados Unidos, a los que el 
gobierno mexicano les debe garantizar el derecho a recibir una educación 
de calidad (Jalili Zúñiga, 2015).

En conclusión, la movilización mundial de niños y jóvenes es un 
fenómeno migratorio invisible y en aumento. Cada vez que hablamos 
de migración, comúnmente relacionamos el término con el movimiento 
de hombres y mujeres mayores de 25 años con un nivel bajo de escola-
ridad que cruzan las fronteras internacionales en busca de empleos bien 
remunerados y el mejoramiento de su calidad de vida. Sin embargo, la 
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población con dichas características no es la única que participa en los 
flujos migratorios; con frecuencia los acompañan otros miembros de la 
familia: hijos, hermanos, sobrinos, etc., con edad de continuar sus estudios 
obligatorios en los países de destino y que por ley tienen plenamente 
garantizado el derecho de aprender.

Lo anterior trae consigo retos en torno a las múltiples barreras cul-
turales, pedagógicas y administrativas que enfrentan a su llegada todos 
los alumnos transnacionales y que entorpecen el proceso de adaptación 
educativa y cultural (Osuna et al., 2017). Por lo que debemos avanzar 
hacia la instrumentación de políticas y programas públicos transfron-
terizos en beneficio de los estudiantes migrantes internacionales de la 
región Tijuana-San Diego.

Estudiantes migrantes internacionales

En las escuelas de los sistemas educativos de México y Estados Unidos 
es común identificar diferentes perfiles estudiantiles asociados a los movi-
mientos migratorios; hay alumnos hispanos, asiáticos, mexicoamericanos 
y centroamericanos, migrantes externos e internos, nativos y extranje-
ros, legales e indocumentados, etc.. Sin embargo, con las aportaciones 
de investigaciones educativas novedosas (Jacobo, 2017; Zúñiga, 2013; 
Zúñiga et al., 2008; Zúñiga y Hamann, 2008), se reconocen nuevas cate-
gorías de estudiantes migrantes internacionales: grupos transnacionales 
y grupos binacionales.

La Dirección General de Relaciones Internacionales de la SEP úni-
camente reconoce a la comunidad estudiantil transnacional, y los define 
como “aquellos migrantes de retorno que tienen trayectorias escolares 
fragmentadas, es decir, que iniciaron sus estudios en un país para luego 
continuar en otro” (Jalili Zúñiga, 2015, p. 11).

A su vez, el Programa de Educación Migrante en Estados Unidos agru-
pa a todos los estudiantes procedentes del sistema educativo mexicano 
en la categoría de binacionales, que son los alumnos migrantes que se 
trasladan entre México y EUA con sus padres, o los jóvenes emancipa-
dos al menos una vez en los últimos 36 meses (Elorriaga et al., 2015).

Víctor Zúñiga González es uno de los investigadores mexicanos pio-
neros en el seguimiento de las trayectorias escolares de los estudiantes 
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migrantes internacionales, y creador de una tipología que los clasifica en 
alumnos transnacionales y binacionales. Los estudiantes transnacionales 
son los que transitan de un sistema escolar a otro. Para aquellos que 
nacieron en México, la trayectoria común es de una escuela mexicana a 
una de Estados Unidos y luego de regreso; en cambio, para los nacidos 
en el vecino país del norte y que cursaron algunos años escolares ahí, el 
tránsito usualmente es uno. Finalmente, a aquellos que poseen la doble 
nacionalidad se les denomina estudiantes binacionales (Zúñiga, 2013).

Pero como los dos grupos no son excluyentes, “encontramos alumnos 
transnacionales que son binacionales, como hay niños binacionales que 
no son alumnos transnacionales y, desde luego, hay alumnos transna-
cionales que no son binacionales” Zúñiga, 2013, p. 4). Una crítica a los 
planteamientos del investigador Zúñiga consiste en que sus definiciones 
están arraigadas a las trayectorias de los estudiantes que se movilizan 
entre los sistemas educativos de México y Estados Unidos, excluyendo 
a las comunidades estudiantiles transnacionales procedentes de países 
orientales, caribeños, centroamericanos y otros. No obstante, hay que 
reconocer que el 97,6 % de los menores extranjeros que estudian en el 
sistema educativo nacional provienen de EUA (González Blanco, 2015).

Entonces, a partir de la clasificación de Zúñiga (2013), en la Tabla 8 
se propone una tipología propia de los estudiantes migrantes que asisten 
a las escuelas de la educación básica en la región Tijuana-San Diego: 
nacionales, binacionales y transnacionales. Los estudiantes nacionales 
son aquellos originarios de cada país con una trayectoria escolar dentro 
del mismo sistema educativo nacional que transitan de un sistema estatal 
a otro, pero que administrativamente dependen del sistema nacional. Los 
binacionales son estudiantes que tienen legalmente una doble nacionalidad 
o con derecho a ella (mexicana-estadounidense, mexicana-colombiana, 
mexicana-cubana, etc.), pero que no necesariamente tienen experiencias 
académicas en dos o más sistemas educativos. Por último, los estudiantes 
transnacionales son aquellos que, sin importar su origen o nacionalidad, 
tienen trayectorias escolares en dos o más sistemas educativos.
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Tabla 8.
Tipos de estudiantes migrantes en las escuelas básicas de la región Tijuana-San Diego.

Nota. Elaboración propia.

Estudiantes nacionales Estudiantes binacionales Estudiantes 
transnacionales

Son aquellos menores de 
edad originarios de cada 
país, con una trayectoria 
escolar dentro del mismo 
sistema educativo nacional.

Son los menores de edad 
que tienen legalmente una 
doble nacionalidad o con 
derecho a ella, pero que 
no necesariamente tienen 
experiencias académicas en 
dos o más sistemas educa-
tivos federales.

Son los menores de edad 
que sin importar su origen 
o nacionalidad tienen tra-
yectorias escolares en dos 
o más sistemas educativos 
federales.

Estudiantes transnacionales en Baja California

Baja California es uno de los estados con más migrantes mexicanos de 
retorno, y con una gran población de menores de edad extranjeros con 
ascendencia mexicana que asisten a las escuelas del nivel básico de la 
entidad (González, 2015; Jalili, 2015; Serrano y Jaramillo, 2017). Según 
cifras de la SEP, el 55 % de los estudiantes transnacionales en México 
se concentran en ocho entidades federativas: Chihuahua (10,7 %), Baja 
California (9,3 %), Jalisco (8,0 %), Estado de México (6,5 %), Guanajuato 
(6,2 %), Tamaulipas (5,4 %), Sonora (4,7 %) y Puebla (4,6 %) (González 
Blanco, 2015).

Específicamente, el Programa Binacional de Educación Migrante 
(PROBEM) de Baja California, que tiene como objetivo promover ac-
ciones interinstitucionales que faciliten la adaptación en la escuela de las 
niñas, niños y jóvenes migrantes extranjeros, para que no interrumpan 
sus estudios y se incorporen de manera adecuada y oportuna; reportó 
que durante el ciclo escolar 2015-2016 la matrícula estatal de estudiantes 
transnacionales era de 50 353 NNyA (Sistema Educativo Estatal, 2015a). 
Si se compara la misma cifra con los dos ciclos escolares anteriores, 
podemos observar en la Figura 7 una reducción significativa en más de 
3 mil estudiantes.
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Durante el ciclo escolar 2013-2014, se apoyó a 52 879 alumnos proceden-
tes de 28 países, de los cuales el 90 % se trasladó de Estados Unidos a Baja 
California; la distribución por municipio era la siguiente: Tijuana (57,2 %), 
Mexicali (25,2 %), Ensenada (9,5 %), Playas de Rosarito (4,6 %) y Tecate 
(3,5 %) (Sistema Educativo Estatal, 2015b). En ese mismo ciclo, por ni-
vel educativo, el 62,2 % de los estudiantes transnacionales se incorporó 
a la enseñanza primaria, el 19,2 % a preescolar y el 18,7 % a secundaria 
(López López, 2015).

Figura 7.
Matrícula de estudiantes transnacionales en Baja California por ciclo escolar.

Nota. Elaboración propia con datos del PROBEM Baja California (SEE, 2015).

Tabla 9.
Distribución de los estudiantes transnacionales por municipio, ciclo escolar 2013-2014.

Nota. Elaboración propia con datos del Sistema Educativo Estatal (2015b).

Municipio Número de alumnos Porcentaje
Ensenada 4991 9,5
Mexicali 13 335 25,2
Tecate 1902 3,5
Tijuana 30 228 57,2
Playas de Rosarito 2423 4,6
Total 52 879 100%
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A su vez, en el ciclo escolar 2014-2015 hubo un incremento de 1230 
alumnos inscritos con respecto al ciclo anterior, por lo que la población 
transnacional se posicionó en 54 109 estudiantes, donde la mayor can-
tidad de niños y jóvenes se mantuvo en primaria (62,3 %), después en 
secundaria (20,6 %) y, finalmente, en preescolar (17,1 %) (López López, 
2015). En la Tabla 10 y la Figura 8 se ilustran los registros anteriormente 
mencionados.

Tabla 10.
Distribución de los estudiantes transnacionales por municipio y ciclo escolar.

Nota. Obtenido de López López (2015).

Municipios
Ciclo Escolar 2013-2014 Ciclo Escolar 2014-2015

Preesco-
lar Primaria Secunda-

ria
Preesco-

lar Primaria Secunda-
ria

Ensenada 884 3068 1 039 758 3109 1145
Mexicali 2711 8292 2 332 2486 8158 2659
Tijuana 5841 18 695 5 692 5267 19 481 6482
Tecate 358 1172 372 365 1222 399
Playas de 
Rosarito

391 1603 429 379 1727 472

Total 10 185 32 892 9 64 9255 33 697 11 157
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Figura 8.
Estudiantes transnacionales en la educación básica de Baja California, ciclo 2014-2015.

Nota. Elaboración propia con datos del Sistema Educativo Estatal.

Al comparar la población de los estudiantes transnacionales con la ma-
trícula estatal de la educación básica durante el ciclo escolar 2014-2015, 
se observa que el 9,43 %, 8,46 % y 5,02 % de los alumnos de preescolar, 
primaria y secundaria de Baja California, respectivamente, son migran-
tes internacionales con experiencias académicas en un sistema escolar 
extranjero.

En síntesis, el estado de Baja California y en particular la ciudad de 
Tijuana son espacios sociales con una influencia histórica de los mo-
vimientos migratorios y las relaciones binacionales (Piñera y Carrillo, 
2011). Como resultado, el estudio de los alumnos transnacionales en 
dicho municipio es un caso paradigmático por la presencia de una de 
las comunidades estudiantiles migrantes más grandes del país. Básica-
mente, porque los connacionales repatriados y su familia se asientan 
en las regiones que ofrecen mejores oportunidades laborales (González 
Blanco, 2015), y que, como describimos en el primer apartado, Tijuana 
es el escenario donde convergen las oportunidades educativas y laborales 
gracias a la consolidada integración comercial con San Diego, California, 
en beneficio del desarrollo económico y social de la región transfronteriza.
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Estudiantes trasnacionales en California

Durante el ciclo escolar 2016-17, el Sistema Educativo de California re-
gistró una población estudiantil de 6 228 235 NNyA en los 1024 distritos 
escolares. Según la distribución étnica de la matrícula, el 54,24 % de los 
estudiantes son hispanos o latinos, 23,61 %, blancos estadounidenses 
y, en menor proporción, el 8,98 %, asiáticos; 5,62 %, afroamericanos; 
2,47 %, filipinos; 0,54 %, nativos americanos; y el restante 4,54 % tiene 
otro origen étnico (California Department of Education, 2017). En las 
Tablas 11 y 12 se ilustran los registros anteriormente mencionados.

Tabla 11.
Matrícula y número de escuelas en el Sistema Educativo de California, 2016-2017.

Nota. Elaboración propia con datos del Departamento de Educación de California (2017).

School type Enrollment Number of schools
Elementary 3 083 643 5868
K-12 209 694 325
Middle 991 319 1300
Junior high 30 150 48
High 1 741 575 1313
Continuation 53 439 441
Alternative 59 694 259
Community day 3577 177
Special education 20 826 132
Other 34 318 614
Total 6 228 235 10 477
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Tabla 12.
Distribución étnica de los estudiantes en escuelas de California.

Nota. Elaboración propia con datos del Departamento de Educación de California (2017).

Ethnicity Number of students Percentage
African American not His-
panic

350 338 5,62

American Indian or Alaska 
Native

33 369 0,54

Asian 559 159 8,98
Filipino 153 670 2,47
Hispanic or Latino 3 378 344 54,24
Pacific Islander 29 384 0,47
White not Hispanic 1 470 499 23,61
Two or More Races Not 
Hispanic

207 170 3,33

None Reported 46 302 0,74
Total 6 228 235 100

En el condado de San Diego, la situación es muy similar al escenario 
educativo estatal, debido a que los hispanos o latinos (48,4 %) son la 
población estudiantil más numerosa, les siguen los blancos estadouni-
denses (30,3 %), los asiáticos (6,1 %), los afroamericanos (4,7 %), los 
filipinos (3,9 %), los nativos americanos (0,5 %) y el resto se agrupa 
en la etiqueta de otro origen étnico (6,2 %) (California Department of 
Education, 2017). De ahí que sobresalga el posicionamiento de la comu-
nidad latinoamericana en el mismo sistema educativo, quienes son los 
que ocupan más de la mitad de los espacios disponibles en las escuelas, 
desplazando a la propia comunidad norteamericana al segundo sitio.

Según estadísticas del Departamento de Educación de California (2017), 
uno de cada tres estudiantes migrantes en Estados Unidos vive en dicha 
entidad federativa; solo en el año escolar 2015-16 había más de 96 750 
niños y adolescentes transnacionales educándose en las más de diez mil 
escuelas del Estado en ciclos regulares, así como otros 42 570 alumnos 
que asistían a clases de verano.
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En la Figura 9 se ilustra cómo, del ciclo escolar 2007-08 al 2013-14, 
se observó un decrecimiento en la matrícula de educación migrante, al 
pasar de 135 204 a 63 198 alumnos, es decir, hubo una reducción en 
más de 72 mil niños y adolescentes, pero al comparar este penúltimo 
dato con la cifra del año 2015-16, identificamos un nuevo crecimiento 
en la población de estudiantes transnacionales (California Department 
of Education, 2017). Este fenómeno puede estar asociado a la disminu-
ción significativa de aprehensiones de menores de edad migrantes que 
documentó la Patrulla Fronteriza de Estados Unidos de 2005 a 2011, para 
después incrementarse considerablemente a partir de 2012 (Lorenzen 
Martiny, 2016).

Si se contrastan las estadísticas educativas de California y Baja Ca-
lifornia, llegaremos a la conclusión de que la comunidad de estudiantes 
transnacionales en el primero es más numerosa y variada en perfiles 
étnicos con respecto al segundo, por lo que la complejidad del fenó-
meno educativo representa un mayor desafío para el sistema escolar 
californiano.

Figura 9.
Estudiantes de educación migrante en California.

Nota. Elaboración propia con datos del Departamento de Educación de California (2017).
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Tipos de familia en el espacio transfronterizo

La familia es la institución social más importante para los seres humanos; 
es responsable de la primera etapa de educación de sus integrantes, porque 
allí se transmiten valores, hábitos, normas de comportamiento, modos 
de actuación e interacción, costumbres y tradiciones, conocimientos y 
enseñanzas de vida, etc.. También es llamado capital cultural.

En la opinión de Seid (2015), la familia como agente de socialización 
primaria es un grupo de personas emparentadas entre sí que viven juntas 
y que tiene una función preponderante en la conformación de las dispo-
siciones subjetivas y las prácticas de los individuos; es decir:

Las diferencias en las aspiraciones, los intereses y los gustos, in-
cluso entre aquellos que ocupan posiciones similares en el espacio 
social y los campos, se explican en buena parte a partir del origen 
familiar, no sólo en lo que respecta a lo económico, sino también 
a los recursos culturales y simbólicos que las familias gestionan 
y transmiten (p. 75).

Un concepto adicional es elaborado por Gutiérrez et al. (2016), quienes 
definen a la familia como la unidad básica que rige el comportamiento 
de los individuos a modo de espacio primario de socialización y, por 
ende, de formación de ciudadanos considerada la principal institución y 
la base de las sociedades humanas.

A su vez, Giddens (citado por Carbonell, 2006) explica que una familia 
es un grupo de personas directamente ligadas por nexos de parentesco, 
cuyos miembros adultos asumen la responsabilidad del cuidado de los 
hijos; y desde esa perspectiva se reconocen dos tipos de familia: nuclear 
y extensa.

Por último, Griswold (citado por Utley, 2010) define a los grupos fami-
liares como núcleos de cohesión, de apoyo emocional y moral que están 
comprendidos por vínculos y entrelazamientos de parentescos integrados 
por seres activos, receptores y productores de costumbres y tradiciones. 

Desde este marco de referencia, para Bourdieu (2011) la familia y la 
escuela son las instituciones fundamentales que contribuyen a reproducir 
la distribución del capital cultural y, con ello, la reproducción de la estruc-



Inclusión educativa de estudiantes transnacionales en la región Tijuana-San Diego58

tura del espacio social. Donde este último no es otra cosa que el escenario 
donde “los agentes o los grupos son distribuidos en él en función de su 
posición en las distribuciones estadísticas según los dos principios de 
diferenciación: el capital económico y el capital cultural” (p. 29). 

En consecuencia, la función real de las dos instituciones, especialmente 
de las familias, consiste en perpetuar con todos sus poderes y sus privi-
legios la estructura social vigente a través de la transmisión del capital 
escolar y cultural a las nuevas generaciones. A la dimensión familiar de 
este medio o conducto se le conoce como “estrategias de reproducción 
social” (estrategias de inversión económica, estrategias matrimoniales, 
estrategias sucesorias, estrategias de inversión biológica, estrategias edu-
cativas, estrategias de inversión social, estrategias de inversión simbólica 
y estrategias ideológicas) (Bourdieu, 2011; Seid, 2015).

El papel del Estado en la redefinición de la familia moderna es inne-
gable (Seid, 2015). Las reformas constitucionales y las políticas estatales 
instrumentadas históricamente por algunos países llevaron a sus socie-
dades a reconocer diferentes tipos de familias; en el caso mexicano, no 
se reconoce una sola tipología o un “modelo de familia ideal”, sino que 
se protege a todas las formas y manifestaciones que existen de la familia 
en la sociedad, por ejemplo, familias nucleares, familias monoparentales, 
familias extensas o consanguíneas y familias homoparentales o lesbo-
maternales (Conapred, 2016).

En la siguiente tabla se precisa la característica principal de cada tipo 
de familia mexicana.

Tabla 13.
Tipos de familias reconocidas por el Estado mexicano.

Familias nucleares Familias monoparentales
Familia compuesta por padres, madres 
e hijas e hijos (biológicos o adoptivos) 
constituida mediante el matrimonio o 
uniones de hecho.

Familia compuesta por un padre o una 
madre e hijas e hijos.

Familias extensas Familias homoparentales
Familia que se extiende a varias genera-
ciones, incluyendo ascendientes, descen-
dientes y parientes colaterales.

Familia integrada por padres o madres 
con la posibilidad de tener hijos e hijas 
(biológicos o adoptivos) o no tenerlos.

Nota. Fuente: Elaboración propia con información del Conapred (2016).
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Sin embargo, el Estado no es el único agente implicado en la evolución 
histórica de la familia, en la opinión de Carbonell (2006):

El aumento de los divorcios, la disminución de la tasa de natalidad 
en los países más desarrollados, el crecimiento de las familias 
monoparentales, la incorporación de la mujer al mercado de tra-
bajo, etcétera, han sido fenómenos que también han contribuido 
al cambio de las pautas organizativas del núcleo familiar (p. 82).

En 1848, la delimitación territorial de la frontera entre México y Estados 
Unidos trajo consigo la definición de nuevos perfiles familiares, destacán-
dose las familias fronterizas, binacionales, biculturales y mexicoameri-
canas. Básicamente, este grupo de familias se caracteriza por compartir 
vínculos parentales y estilos de vida estrechamente relacionados con el 
vecino país del norte, así como con el fenómeno de la migración inter-
nacional (Utley García, 2010).

Una clasificación ampliamente aceptada la propone Norma Ojeda 
(1994). Ella llega a la conclusión de que en la región fronteriza entre Mé-
xico y Estados Unidos habitan las “familias transfronterizas” y “familias 
transnacionales”, dos tipos de unidades familiares distintas, no excluyentes 
entre sí, que físicamente se localizan en por lo menos dos países.

Específicamente, las familias transfronterizas son “unidades que, en 
distintos planos de la acción social, se han desenvuelto históricamente 
de manera cotidiana en un espacio geográfico social que involucra a dos 
sociedades en etapas distintas de su transición demográfica y que tienen 
grandes diferencias económicas y sociales” (Ojeda, 1994, p. 17), como 
es el caso de México-Estados Unidos, México-Guatemala, México-Be-
lice, etcétera.

Este tipo de familias frecuentemente involucran a personas nacidas 
en cualquiera de los dos países, con estatus migratorios distintos, 
ciudadanos de uno u otro país, o bien con las dos nacionalidades, 
personas que viven en un lado de la frontera pero que trabajan en 
el otro, y personas que han sido socializadas en mayor o menor 
medida conforme a los marcos culturales y sociales de ambos 
países (Ojeda, 2009, p. 13).
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En cambio, las familias transnacionales son unidades que “están simul-
táneamente presentes en al menos dos países a través de una red humana 
formada sobre todo por parientes” (Ojeda, 2009, p. 21). De acuerdo 
con la misma autora, son grupos familiares con vínculos parentales, 
afectivos y económicos que trascienden fronteras, donde el centro de 
gravedad puede estar en algún punto de Estados Unidos o México, y no 
necesariamente en la región fronteriza. En la Tabla 14 se precisan las 
características que configuran y contrastan a las familias transfronterizas 
de las transnacionales.

Tabla 14.
Tipos de familias en la región Tijuana-San Diego.

Nota. Elaboración propia con información de Ojeda (1994; 2009).

Familias transfronterizas Familias transnacionales
Los integrantes de la familia con registro 
de nacimiento en cualquiera de los dos 
países, estatus migratorios distintos, ciu-
dadanos de uno u otro país, o bien con las 
dos nacionalidades.

Algunos integrantes viven en un lado de 
la frontera, pero trabajan en el otro.

Los miembros de la familia adoptan en 
menor o mayor medida prácticas cultu-
rales y sociales de ambos países.

Históricamente, se han desenvuelto de 
manera cotidiana en el espacio geográfi-
co social de la frontera México-Estados 
Unidos, o bien, en un contexto fronterizo 
específico.

La dependencia y captación de recursos 
económicos provenientes del “otro lado” 
de la frontera.

El centro de gravedad de estas familias 
puede estar en Estados Unidos o en Mé-
xico, y se definen según las relaciones de 
dependencia económica y de lazos afec-
tivos.

Los integrantes de la familia están rela-
cionados con otros por lazos de sangre, de 
adopción, afectivos, conyugales y com-
padrazgos que, de manera directa o indi-
recta, están vinculados con la migración 
entre los dos países.

Tienen vínculos entre sus miembros a 
través del envío y recepción de remesas, 
así como del intercambio de mercancías 
para el consumo familiar o su comercia-
lización.

Es posible que sus miembros vivan de ma-
nera regular y alternen distintos períodos 
en uno y otro país.

Esta categoría de familia se desarrolla en 
forma de pares por estar una parte de ellas, 
por decirlo, en México y otra en Estados 
Unidos.
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Los autores Mejía y Arriaga (2012) coinciden con la conceptualización 
de familia transnacional que propone Ojeda (2009), al señalar que son: 

Grupos familiares en los que, a pesar de la distancia geográfica 
entre el migrante y su familia, las relaciones no se fracturan, al 
contrario, se apuntalan de distinta manera gracias a dos elementos 
de suma importancia por su contribución como mecanismos de 
enlace: los medios de comunicación y las remesas (p. 104).

Una clasificación adicional la presentan Márquez y Romo (2008); los 
investigadores establecen que en el espacio fronterizo habitan tres per-
files familiares que viven y conviven como si la frontera entre México 
y Estados Unidos no existiera: son las familias transfronterizas, trans-
nacionales y binacionales. 

El primer grupo familiar está conformado por integrantes que van y 
vienen diariamente para vivir, trabajar, estudiar, consumir productos y 
servicios, visitar familiares, etc., ya sea del lado norteamericano o mexi-
cano. El segundo son familias que radican en Estados Unidos, pero con 
vínculos económicos y emocionales frecuentes con familiares que se 
localizan en sus respectivos países de origen. Finalmente, el tercer grupo 
depende del reconocimiento legal de sus miembros para vivir, trabajar 
o estudiar en los dos países; son ciudadanos legales en ambos lados de 
la frontera (Márquez y Romo, 2008).

Concretamente, algunos eventos que detonan el estilo de vida trans-
fronterizo en familias mexicanas son (Utley García, 2010):

La posesión de redes familiares en ambos lados; los eventos en el 
ciclo de vida familiar como: el matrimonio, el nacimiento de los 
hijos, la separación de los cónyuges; el cambio en la estructura 
familiar; la pérdida del empleo en forma repentina; el cambio en 
el estatus migratorio de algunos de los miembros de la familia; la 
entrada de jóvenes a la edad laboral; y los estudios universitarios 
de los jóvenes (p. 95).

La transformación de la estructura de los hogares en la frontera norte es 
un fenómeno muy vinculado a los perfiles familiares analizados. Para 



Inclusión educativa de estudiantes transnacionales en la región Tijuana-San Diego62

Vargas y Navarro (2013), una serie de factores socioeconómicos, demo-
gráficos y culturales están impulsando la reciente tendencia de hogares 
extensos y compuestos, hogares unipersonales y hogares encabezados 
por mujeres en la región fronteriza; todos como consecuencia de las 
dificultades económicas, las migraciones internas y transnacionales, 
el envejecimiento poblacional, la inestabilidad conyugal, el valor por 
la autonomía individual, la incorporación de las mujeres a la actividad 
laboral, la maternidad en soltería, entre otros factores.



Capítulo 4
_____________________________
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Teoría transnacional, familia y escuela

Para Solé et al. (2008), la imagen arraigada de los migrantes que llegan 
a otro país para quedarse y pierden progresivamente los vínculos con su 
país de origen se aleja considerablemente del real y complejo escenario 
actual de las migraciones internacionales. Hoy, “los inmigrantes desa-
rrollan redes, actividades, estilos de vida e ideologías que engloban a la 
vez las sociedades de origen y de destino” (Solé et al., 2008, p. 13), por 
lo que son nuevas formas de interacción social que se analizan desde el 
enfoque teórico transnacional.

Según Castro Neira (2005), la teoría transnacional surge como una 
perspectiva paralela a las teorías tradicionales de la migración que ponían 
un énfasis excesivo en los aspectos económicos y en la idea de que, al 
emigrar, las personas cortaban cualquier tipo de contacto o relación con 
sus lugares de origen.

Las primeras aproximaciones sobre la conservación de los vínculos 
económicos, políticos y sociales más allá de las fronteras nacionales fue-
ron publicados por Nina Glick Schiller, Linda Basch y Cristina Szanton 
Blanc en 1992; desde entonces se reconoce que las relaciones que se 
establecen aquí y allá llegan a constituir comunidades transnacionales 
(Castro Neira, 2005). 

Se entiende como transnacionalismo al establecimiento de vínculos de 
naturaleza diversa entre el lugar de origen o de referencia y el lugar de 
establecimiento o de llegada. En consecuencia, el término transnacional 
no es sinónimo de internacional, transfronterizo o multinacional, puesto 
que si fuera así se trataría de un concepto redundante, sin capacidad 
heurística y analítica (Solé et al., 2008).

En la opinión de Smith (2002, citado en Castro, 2005), “lo trans-
nacional describe la manera en que lo local llega a ser global, y cómo 
todas las partes del globo están ahora mucho más interrelacionadas por 
los mercados económicos, la información, la diseminación y homoge-
neización cultural” (p. 183).
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A su vez, Glick Schiller y sus colegas sostienen que la vida de los mi-
grantes es transnacional porque transcurre en ambos lados de las fronteras. 
Dicho de otra manera, “no es que se encuentren en constante movimiento 
de un país a otro, sino a que sus vidas se desarrollan dentro de ámbitos 
sociales —redes de redes— que les conectan a las instituciones sociales, 
económicas, políticas y religiosas de dos o más estados-nación” (Glick 
Schiller, 2008, p. 26).

Los estudiantes migrantes adoptan estilos de vida transnacionales 
cuando se instalan en un país diferente a su lugar de origen, y establecen 
sus primeros vínculos con familiares y amigos que se quedaron. Con el 
tiempo, la transición de un país a otro produce problemas de pertenencia 
o identidad porque culturalmente “no son de aquí ni son de allá” (Sánchez 
García, 2008, p. 33). 

Aquí es donde la familia y la escuela tienen un papel fundamental en el 
proceso de adaptación educativa y cultural de la comunidad transnacional 
(Luengo, 2004; Bourdieu, 2011). Debido a que las dos instituciones constru-
yen las condiciones para que se lleve a cabo la socialización, que se refiere 
al proceso por el cual “el sujeto hace suyos e interioriza los aspectos más 
importantes de la cultura del grupo social en el que está inserto, formándose 
así un código de comportamiento social y un sistema de creencias en los 
que fundamenta su conducta” (Luengo Navas, 2004, p. 15). 

Específicamente, en la familia tiene lugar la socialización primaria, 
mientras que en la escuela se lleva a cabo la socialización secundaria. 
Según Berger y Luckmann (1967, citado en Luengo, 2004), la primera es 
el proceso mediante el cual el individuo se convierte en miembro de la 
sociedad; en cambio, en la segunda, el proceso es posterior e induce al indi-
viduo ya socializado a nuevos sectores del mundo objetivo de su sociedad.

De manera que la adaptación de los estudiantes transnacionales a 
su nuevo contexto social y escolar será posible cuando los agentes de 
socialización, como la familia y la escuela, participen activamente en el 
aprendizaje y transmisión de normas, comportamientos y estilos de vida 
socialmente aceptados.
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Autopercepción del rendimiento académico

El rendimiento estudiantil es un indicador del proceso educativo que cons-
tantemente está bajo el análisis de investigadores interesados en explicar qué 
tipo de factores lo determinan y cómo mejorarlo. Sin embargo, muy pocas 
veces se habla de estrategias no tradicionales al evaluar el rendimiento 
académico, a pesar del dominio de corrientes educativas que representan 
al estudiante como figura central de la enseñanza y del aprendizaje.

Para Tourón (1985), el rendimiento académico es una expresión del 
aprendizaje producido, es un resultado causado por la actividad educa-
tiva del profesor y alcanzado por el alumno en una materia, asignatura, 
ciclo, carrera u otro. 

En una conceptualización similar, Martínez Otero (1996) define al 
mismo rendimiento como el producto que rinde o da el alumnado en 
el ámbito de los centros oficiales de enseñanza, y que normalmente se 
expresa a través de las calificaciones escolares.

En la opinión de Pérez Sánchez (1997), hay dos grupos de teorías 
que conceptualizan al rendimiento académico, las primeras ponen el 
acento en el estudiante y las segundas en la escuela; para dicho autor el 
término hace referencia a “todo aquello que el alumno produce mediante 
su esfuerzo, matizado por sus características y por la percepción más o 
menos correcta de las tareas que le son asignadas” (p. 11).

A su vez, Kellaghan et al. (2016) señalan que el rendimiento se rela-
ciona con niveles de competencia, aquello que los estudiantes saben y 
son capaces de hacer.

Tapia (1989, citado en González, 2003) define cuatro tipos de rendi-
miento académico:
1) 	Suficiente y satisfactorio: el alumno se esfuerza y demuestra un do-

minio integral de conocimientos y capacidades esperadas.
2) 	Suficiente insatisfactorio: el alumno demuestra un dominio elemental 

de conocimientos y capacidades a pesar del débil esfuerzo que realiza.
3) 	Insuficiente y satisfactorio: el alumno se esfuerza para demostrar el 

dominio de conocimientos y capacidades esperadas, pero no lo con-
sigue.

4) 	Insuficiente e insatisfactorio: el alumno no se esfuerza y no demuestra 
el dominio de conocimientos y capacidades esperadas.
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Mientras que López et al. (1996) proponen dos categorías: suficiente 
y satisfactorio, la diferencia radica en el tipo de evaluación que se apli-
ca. El rendimiento suficiente se piensa en función de los conocimientos 
escolares adquiridos previamente, y la evaluación se realiza mediante 
calificaciones que permiten la aprobación o reprobación de los cursos 
que componen el currículo; en cambio, en el rendimiento satisfactorio, 
la evaluación se lleva a cabo tomando como punto de referencia la ca-
pacidad intelectual del niño, valorando los avances en el desarrollo de 
habilidades y capacidades reales (López et al., 1996).

Cuando la valoración del rendimiento se ajusta a criterios escolares 
internos, se clasifica en satisfactorio o insatisfactorio, según que cada 
alumno en concreto consiga o no lograr un nivel instructivo-formativo 
en coherencia o relación óptima con sus capacidades y posibilidades 
personales (Alvaro Page, 1990).

En las prácticas educativas convencionales, una forma tradicional de 
evaluar el rendimiento académico está a cargo de los profesores (heteroeva-
luación), quienes a través de diversas estrategias e instrumentos valoran los 
aprendizajes alcanzados por los alumnos durante y al final del ciclo escolar. 

Otra estrategia socialmente aceptada es la evaluación a gran escala, la 
cual conlleva la aplicación de pruebas estandarizadas1 (nacionales e inter-
nacionales) con el objetivo de medir y comparar el rendimiento estudiantil 
de los sistemas educativos participantes. Las evaluaciones internacionales 
y regionales más utilizadas son: Estudio de las Tendencias en Matemáticas 
y Ciencias (TIMSS, por sus siglas en inglés), Programa para la Evaluación 
Internacional de Alumnos (PISA), Estudio Internacional de Progreso en 
Comprensión Lectora (PIRLS) y Laboratorio Latinoamericano de Eva-
luación de la Calidad de la Educación (LLECE). 

Además, en el enfoque formativo de la evaluación2 existen otras es-
trategias que son complementarias a las que realizan los docentes, y por 
1  Las pruebas estandarizadas aplicadas a un grupo considerable de la población es-
colarizada permiten obtener resultados confiables de los niveles de aprendizaje que 
alcanzan miles de alumnos, así como tener un panorama que ayude a tomar decisiones 
para la mejora de la calidad de la educación (SEP, 2012, p. 13).
2  La evaluación desde el enfoque formativo además de tener como propósito contribuir 
a la mejora del aprendizaje, regula el proceso de enseñanza y de aprendizaje, princi-
palmente para adaptar o ajustar las condiciones pedagógicas (estrategias, actividades, 
planificaciones) en función de las necesidades de los alumnos (SEP, 2012, p. 23).
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las cuales también se valora el rendimiento o desempeño académico. Las 
más comunes son la coevaluación y la autoevaluación (SEP, 2012), pero 
en los siguientes párrafos únicamente se enfatiza la segunda.

La autoevaluación es una estrategia para evaluar el aprendizaje en el 
aula que, aproximadamente, se creó en la década de 1930 con el desarro-
llo del modelo estándar de la autoevaluación del estudiante en Estados 
Unidos. Dicho modelo propone que los alumnos “evalúen su propio 
trabajo de acuerdo con criterios y estándares acordados, y posiblemente 
proveer distinciones entre los elementos más fuertes y más débiles y, 
opcionalmente, una calificación” (Taras, 2015, p. 3). 

Aunque no es una estrategia nueva, su aplicación se fortalece con 
la introducción de la evaluación formativa al proceso de enseñanza y 
aprendizaje. Por ejemplo, en México, el modelo pedagógico de la SEP 
(2012) define a la autoevaluación como: “la evaluación que realiza el 
propio alumno de sus producciones y su proceso de aprendizaje; de esta 
forma, conoce y valora sus actuaciones, y cuenta con más bases para 
mejorar su desempeño” (p. 30).

Para Casanova (1998), la autoevaluación se produce cuando el sujeto 
evalúa sus propias actuaciones; en esta estrategia predomina la subjetivi-
dad, dadas las características de inmadurez de los estudiantes. Así, “los 
alumnos con una autoestima baja, un temperamento depresivo, de tendencia 
pesimista o un medio familiar poco estimulante, infravaloran sus trabajos, 
mientras que los optimistas, con alta autoestima o un medio familiar y 
social que los ayude, valorarán en exceso todo lo que realicen” (p. 96).

Cruz y Quiñones (2012) conceptualizan a dicha estrategia como “un 
tipo de evaluación ligada con el aprendizaje autónomo y a lo largo de la 
vida, puesto que la realiza el propio estudiante y le permite comprobar 
su nivel de aprendizaje y, en su caso, reorientarlo” (p. 102).

En Alverno College, la autoevaluación es una estrategia educativa que 
se aplica con mucha frecuencia en las aulas universitarias, y se reconoce 
como la habilidad de una estudiante para observar, analizar y juzgar su 
rendimiento con base en unos criterios y determinar así cómo puede 
mejorarlo (Taras, 2015).

Finalmente, López et al. (1996) denominan al ejercicio de autoevaluación 
como autopercepción del nivel de rendimiento, que hace referencia a “la 
percepción que tiene el estudiante de su propio desempeño escolar” (p. 41).
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Desde la perspectiva de Gimeno Sacristán (1976), la autoevaluación 
podría usarse en las prácticas educativas como un medio válido para 
apreciar los resultados educativos de los propios alumnos. El autor llegó 
a esta conclusión después de observar que las autocalificaciones de los 
estudiantes guardaban una determinada relación con las notas asignadas 
por su profesor previamente, es decir, “se evalúa a sí mismo como ha 
sido evaluado y cómo cree que puede ser evaluado en cualquier otro 
momento” (p. 222).

Otra conclusión relevante de la misma investigación es que un es-
tudiante con un alto nivel de rendimiento suele dar altas autoimágenes 
académicas de su desempeño pasado y futuro; en contraste, las bajas 
autoimágenes son un reflejo del bajo rendimiento, aunque también hay 
alumnos de bajo rendimiento que dan altas autoimágenes (Gimeno Sa-
cristán, 1976). 

En síntesis, la autoevaluación del rendimiento académico se con-
ceptualiza como un tipo de estrategia evaluativa a través de la cual el 
estudiante reflexiona sobre su desempeño y determina el propio nivel 
de rendimiento demostrado al interior del contexto escolar. Por lo tanto, 
la imagen de sí mismo en interacción con la realidad que resulta de los 
procesos mentales de autorreflexión y autodeterminación se le conoce 
como autopercepción.

Adaptación escolar

El término “adaptación” es un concepto de la biología evolutiva adop-
tado por otros campos disciplinares para definir y explicar fenómenos 
que ocurren al interior de su área de estudio. Concretamente en psico-
logía, sociología y ciencias de la educación, es común hablar de tipos 
de adaptación dependiendo de la perspectiva o enfoque que se utilice, 
por lo que se puede hacer referencia a la adaptación personal, familiar, 
escolar y social (Herrera et al., 2003).

La adaptación se define como el “conjunto de modificaciones de las 
conductas, cuyo objetivo es asegurar el equilibrio de las relaciones entre 
organismos y su medio de vida” (Olivera y Orellana, 2013, p. 24). De 
manera que, al aplicar esta definición al escenario educativo, los orga-
nismos serían los estudiantes y profesores y la escuela el medio de vida.
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La adaptación escolar, también conocida como ajuste, “es la capacidad 
del adolescente para adaptarse al contexto escolar, e incluye aspectos 
como el rendimiento académico, la adaptación a las normas escolares, el 
respeto al profesor como figura de autoridad, la actitud del alumno hacia 
la escuela y la participación en actividades educativas” (Musitu et al., 
2006, p. 248). De igual manera, este concepto hace referencia al “grado 
en el que los adolescentes se encuentran satisfechos con su experiencia 
en la escuela” (Mera et al., 2014, p. 74).

Para Bernal y Gálvez (2017), es un constructo relacionado con la im-
plicación que el estudiante tiene con su entorno escolar, compuesta por 
una dimensión emocional, conductual y cognitiva. De modo que “si el 
estudiante se siente satisfecho con lo que realiza, aceptado y apreciado 
por sus pares y por los adultos que lo rodean y se siente además adaptado 
al medio en que se desenvuelve, es muy probable que tenga un adecuado 
ajuste psicosocial” (p. 4).

Como resultado de lo anterior, cualquier estudiante extranjero experi-
menta en los primeros meses después del cambio una fase de inadaptación 
al contexto educativo, y las formas tradicionales de manifestarse son: a) 
trastorno y variaciones en el rendimiento, b) trastornos de la conducta 
y las relaciones sociales con sus compañeros y c) trastornos de la salud 
física o mental. (Herrera et al., 2003). Por lo tanto, un menor de edad 
inadaptado puede manifestar serios problemas conductuales y emocio-
nales (indisciplina, estrés, ansiedad, depresión, falta de compromiso 
académico y de comunicación con sus pares, etc.), que, ante la ausencia 
de un acompañamiento psicopedagógico profesional, dentro o fuera de 
la escuela, lo encauzan hacia el fracaso y/o la deserción escolar.

Sin embargo, se debe mencionar que la inadaptación no es una conduc-
ta permanente en las niñas, niños y adolescentes; únicamente representa 
el resultado de la primera de las tres fases que constituyen el proceso de 
adaptación escolar: protesta, ambivalencia y adaptación, como se ilustra 
en la Figura 10 (López et al., 2014).
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Figura 10.
Fases del proceso de adaptación escolar en estudiantes migrantes.

Nota. Elaboración propia con información de López et al. (2014).

En el ámbito de la migración educativa, la fase de protesta comienza 
cuando el estudiante toma conciencia de la dificultad para adaptarse al 
nuevo ambiente escolar y cultural, demuestra inseguridad y tiene com-
plicaciones para relacionarse con profesores y compañeros; aparecen 
problemas de conducta, ansiedad, desmotivación y baja su nivel de ren-
dimiento académico. Además, experimenta situaciones de discriminación 
por su condición migratoria. En la fase de ambivalencia, las actitudes que 
dificultan el proceso de adaptación empiezan a desaparecer; el alumno 
establece sus primeros vínculos de amistad con algunos compañeros 
de clase, se comunica con seguridad, muestra interés en las actividades 
escolares y mejora progresivamente sus resultados educativos, aunque 
en ciertos momentos puede manifestar pequeñas indisciplinas en el aula. 
Por último, en la tercera fase, el estudiante alcanza una adaptación inte-
gral, supera los trastornos conductuales, establece vínculos afectivos con 
profesores y compañeros, se encuentra motivado por aprender, consigue 
notas sobresalientes y demuestra estabilidad emocional.

Adicionalmente, desde el enfoque del ajuste escolar, es posible ob-
servar en las escuelas oficiales tres tipos de estudiantes transnacionales: 
no adaptados, en proceso de adaptación y adaptados. En el primer gru-
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po, se encuentran los niños y jóvenes con problemas de conducta y de 
aprovechamiento, que se resisten al cambio, se muestran indiferentes y 
exhiben una actitud pesimista. Los segundos son alumnos con buen com-
portamiento, disponibilidad para aprender y responsables con la entrega 
de tareas, tienen algunos vínculos afectivos con amigos y compañeros de 
clase. Finalmente, los adaptados son estudiantes autónomos y propositi-
vos, con disponibilidad para el trabajo colaborativo, autoestima positiva 
y pleno autoconcepto académico (López López, 2015).

Motivación y aprendizaje

Existe un gran consenso global entre investigadores, especialistas y 
educadores para considerar a la motivación como un componente clave 
del proceso educativo. Andere (2015), después de visitar instituciones 
de enseñanza básica y entrevistar a directivos y profesores de catorce 
sistemas educativos como Finlandia, Flandes, Países Bajos, Suiza, Chile, 
Estados Unidos, México, Noruega, Polonia, Japón, Corea, Shanghái, Is-
landia y Canadá, llega a la conclusión de que la motivación, que provoca 
esfuerzo, trabajo y crecimiento, es el elemento central de un ambiente 
de aprendizaje efectivo.

No importa cuáles sean las circunstancias originales de las personas 
o sus familias, un buen ambiente de aprendizaje puede compensar 
y sobrepasar condiciones iniciales negativas como pobreza eco-
nómica o educativa en los hogares y las comunidades de los niños 
(Andere, 2015, p. 10).

Pese a lo anterior, especialistas y profesores no han llegado a un acuer-
do sobre qué es lo que motiva a las niñas, niños y jóvenes a aprender. 
Unos cuantos respaldan la afirmación de que el docente, por medio de 
sus estrategias educativas, debe crear ambientes de aprendizaje que mo-
tiven a sus estudiantes. Otros consideran que la responsabilidad recae 
completamente en el alumno, por lo que si no permanece automotivado, 
difícilmente demostrará interés para la adquisición de conocimientos y 
capacidades. De manera que la respuesta a la pregunta sigue en debate 
y en construcción.



4. Factores asociados al rendimiento académico en estudiantes transnacionales 73

Para Woolfolk (2010), la motivación se conceptualiza como un estado 
interno que activa, dirige y mantiene el comportamiento de los seres 
humanos, y se divide en dos categorías: intrínseca y extrínseca; cuando 
algunas explicaciones de la motivación se basan en factores internos y 
personales, como necesidades, intereses y curiosidad, es intrínseca. En 
cambio, si se explica por factores externos y ambientales, como recom-
pensas, presión social, castigo, etc., se habla de motivación extrínseca. 
Sin embargo, todas “nuestras actividades se ubican en un continuo que 
va desde estar totalmente autodeterminadas (motivación intrínseca) hasta 
completamente determinadas por otros (motivación extrínseca)” (Wool-
folk, 2010, p. 378).

En la opinión de Boekaerts (2006), la motivación para aprender tam-
bién es resultado de una combinación de factores externos e internos que 
afectan las creencias motivadoras de los estudiantes, definidas como las 
“opiniones, juicios y valores que ellos tienen de los objetos, aconteci-
mientos y contenidos de las asignaturas” (p. 9). Estos se forman a partir 
de los siguientes conceptos: a) el valor que los estudiantes adjudican a 
una asignatura; b) la opinión del estudiante acerca de la eficiencia o la 
efectividad de los métodos de enseñanza y aprendizaje; c) la confianza 
en sus propias habilidades y expectativas; y d) el resultado directo de las 
experiencias de aprendizaje. Como se proyecta en la Figura 11.

Figura 11.
Factores que forman las creencias motivadoras en la población estudiantil.

Nota. Elaboración propia con información de Boekaerts (2006).

En este último punto, hay un consenso colectivo sobre la fuerte influencia 
de la relación entre los ambientes de aprendizaje creados por los profeso-
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res y algunas características personales de los alumnos en su motivación 
o desmotivación. Por el contrario, no existe una afirmación socialmente 
aceptada de cuáles son los rasgos o características que más afectan el 
interés por aprender, debido a que la relación es dinámica y depende de 
las metas académicas de cada estudiante, porque no todos persiguen las 
mismas metas (Tapia, 1997). 

Por ejemplo, las metas estudiantiles más comunes son: demostrar 
dominio del conocimiento, participar en las actividades de aprendizaje, 
aplicar el conocimiento en una situación real, lograr calificaciones so-
bresalientes, aprobar el curso con poco esfuerzo, no quedar mal frente a 
sus compañeros de clase, obtener recompensas por la demostración del 
desempeño esperado, conseguir la atención y aceptación de los demás, 
desarrollar únicamente competencias para la vida y el trabajo, esforzarse 
solo en asignaturas que sean de su interés, entre muchas otras.

Como resultado, en la Figura 12, Tapia (1997) clasifica a las razones 
personales que afectan el interés y dedicación al trabajo escolar en siete 
categorías:
1) 	Deseo de dominio y experiencia de competencia.
2) 	Deseo de aprender algo útil.
3) 	Deseo de conseguir recompensas.
4) 	Necesidad de la seguridad que da el obtener notas aprobatorias.
5) 	Necesidad de preservar la autoestima.
6) 	Necesidad de autonomía y control personal.
7) 	Necesidad de aceptación incondicional.

A su vez, Woolfolk (2010) enfatiza que “el tipo de metas que estable-
cemos influye en la cantidad de motivación que tenemos para alcanzarlas” 
(p. 384), y presenta cuatro orientaciones hacia metas en la escuela: de 
dominio, de desempeño, de evitación del trabajo y sociales. En el primer 
grupo, los estudiantes tienen la intención personal de mejorar las habi-
lidades y aprender, sin importar cómo se vea afectado el desempeño; en 
el segundo, su intención personal es parecer competente o tener un buen 
desempeño ante los ojos de los demás; en el tercero, algunos alumnos 
intentan completar las tareas y las actividades de la manera más rápida 
posible, sin invertir demasiado esfuerzo. Finalmente, las metas sociales 
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están presentes en todos los adolescentes, motivadas por la necesidad 
natural de relacionarse con los demás o con una parte de los miembros 
de un grupo, como los deportes, las citas, la convivencia extraclase, 
etcétera (Woolfolk, 2010). Véase Tabla 15 para una mejor comprensión 
de este planteamiento.

Figura 12.
Razones personales que afectan el interés y dedicación al trabajo escolar.

Nota. Elaboración propia con información de Tapia (1997).



Inclusión educativa de estudiantes transnacionales en la región Tijuana-San Diego76

Tabla 15.
Clasificación de orientaciones hacia metas en la escuela.

Nota. Elaboración propia con información de Woolfolk (2010).

Orientación Objetivo Tipo de estudiantes
Metas de dominio Mejorar y aprender, sin impor-

tar lo torpe que usted parezca.
Aprendices comprometidos 
con la tarea: Estudiantes que 
se concentran en el dominio 
de la tarea o en la resolución 
del problema.

Metas de desempeño Demostrar sus habilidades a 
los demás.

Aprendices centrados en el yo: 
Estudiantes que se enfocan en 
la calidad de su desempeño y 
en la forma en que los demás 
les juzgan.

Metas de evitación 
del trabajo

Sólo se quiere terminar rápido 
o evitar el trabajo, no existe un 
deseo por aprender.

Aprendices que evitan el tra-
bajo: Estudiantes que no de-
sean aprender ni aparentar ser 
listos, sino que sólo desean 
evitar el trabajo.

Metas sociales Amplia variedad de necesida-
des y motivos para relacionar-
se con los demás o con parte 
de un grupo, algunos ayudan, 
pero otros obstaculizan el 
aprendizaje.

Están presentes en todos los 
estudiantes.

Cuando los estudiantes no están motivados intrínsecamente, el ambiente 
en el salón de clases y la manera en que el profesor interactúa con los estu-
diantes facilitan o impiden su motivación por aprender (Boekaerts, 2006).

La relación entre motivación y rendimiento académico es un objeto 
de investigación ampliamente analizado por psicólogos, sociólogos y 
educadores de todo el mundo. En el contexto universitario es donde más 
se estudia esta relación de interdependencia (Curione et al., 2010; García 
Ramírez, 2016; Martínez González, 2011; Martínez y Galán, 2000), se-
guido del escenario de la educación secundaria y media (Becerra y Reidl, 
2015; Broc Cavero, 2006; Flores y Gómez, 2010; González Barbera, 
2003; Rodríguez Fuentes, 2009). Sin embargo, desde el desarrollo de las 
primeras investigaciones hasta la actualidad, los autores llegan a la misma 
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conclusión: las creencias motivacionales, en interacción con otros factores 
individuales y contextuales, determinan en gran medida el rendimiento 
académico en estudiantes de enseñanza básica, media y superior.

Por ejemplo, los hallazgos de Pintrich y De Groot (1990, citados en 
Herrera et al., 2003) coinciden con lo explicado por los investigadores 
arriba mencionados. Ellos demostraron que los mejores alumnos de 
rendimiento alto manifestaron alta motivación, alta capacidad de auto-
rregulación del aprendizaje y altas expectativas de éxito y creencias de 
que con su capacidad y esfuerzo podrían obtener el éxito académico; en 
contraste, los peores estudiantes, de rendimiento muy bajo, mostraron 
baja motivación y baja capacidad de autorregulación, usaron pocas es-
trategias metacognitivas, no regularon sus esfuerzos efectivamente, no 
confiaron en ir bien en clase y utilizaron casi exclusivamente estrategias 
de repetición.

Adicionalmente, Rodríguez (2009) también respalda el consenso al 
señalar que los estudiantes con metas de aprendizaje centradas en la 
adquisición de competencia o en el interés del curso (metas de dominio) 
tienen una fuerte tendencia a conseguir un buen rendimiento académico 
en las diferentes asignaturas. Cuanto más alta es la meta de aprendizaje, 
mayor es el rendimiento.

Por último, Becerra y Reidl (2015) correlacionan el alto rendimiento 
académico con la motivación intrínseca, ya que, en la opinión de los es-
tudiantes encuestados, obtener buenas calificaciones, reprobar, abandonar 
los estudios o cumplir con los compromisos escolares es consecuencia 
de causas propias y controlables por ellos mismos, como son: esfuerzo 
personal, cumplimiento de las obligaciones escolares, estudiar y prepa-
rarse para los exámenes, etc. Un hallazgo que llama la atención es que 
los alumnos no atribuyen ninguna responsabilidad en el rendimiento a 
factores de motivación extrínseca: habilidades pedagógicas del docente, 
ambiente de aprendizaje, estrategias didácticas para el análisis de conte-
nidos curriculares y políticas institucionales del colegio.
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Satisfacción educativa

Para Huebner (1994, citado en Luna Soca, 2012), la evaluación cogniti-
vo-afectiva de la satisfacción con las experiencias educativas se conoce 
como satisfacción escolar. En esa evaluación, los juicios de valor son 
emitidos por los estudiantes, que se fundamentan en la comparación de 
aquello que esperan de la educación y lo que la escuela les ofrece cotidia-
namente. De modo que se puede hablar de satisfacción o insatisfacción 
con la infraestructura, recursos educativos, contenidos curriculares, mé-
todos de enseñanza, estrategias e instrumentos de evaluación, materiales 
didácticos, actividad docente, reglamento de la escuela, metas educativas, 
estrategias de aprendizaje, relación con profesores y compañeros, etcétera.

Otros autores refieren que la satisfacción con la escuela es una eva-
luación cognitiva de la calidad de la vida escolar que realizan los propios 
niños y adolescentes, con base en criterios relacionados con la adaptación 
escolar positiva: afiliación de la escuela, participación escolar y motiva-
ción académica (Casas et al., 2014).

En el contexto de la educación superior, la satisfacción de los estu-
diantes con los servicios educativos es un indicador de la calidad y del 
mejoramiento de la gestión y el desarrollo de los programas académicos. 
Por eso las universidades constantemente procuran cubrir de la mejor 
manera las expectativas y necesidades de su comunidad estudiantil para 
que estén satisfechos, porque en muchos casos de ello depende la super-
vivencia de las instituciones (Álvarez et al., 2015).

Sin embargo, la satisfacción escolar no solo está determinada por las 
experiencias de la escuela y del salón de clases; también influyen las 
experiencias vitales (no escolares). Además, la insatisfacción escolar 
se asocia a una variedad de resultados negativos, entre ellos: bajo ren-
dimiento académico, incremento de problemas de comportamiento y 
abandono escolar (Luna Soca, 2012).

Concretamente, en la relación de satisfacción escolar y rendimien-
to académico no hay una postura dominante que demuestre en forma 
empírica la determinación de un concepto sobre otro. Una serie de in-
vestigaciones identifica que la satisfacción con la educación recibida es 
uno de los factores explicativos del rendimiento (Fernández et al., 2007; 
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Gómez et al., 2011; Luna Soca, 2012; Tejedor et al., 1999). Algunos 
otros consideran que el rendimiento académico no se explica por la sa-
tisfacción escolar, y viceversa; por ejemplo, Garay et al. (2017) llegaron 
a esa conclusión después de que en su caso de estudio encontraran una 
correlación positiva baja entre los dos conceptos, por lo tanto, los estu-
diantes “valoran su satisfacción en torno a la experiencia de aprendizaje 
desarrollada independientemente de los resultados académicos obtenidos 
en la misma” (p. 1249).

Para finalizar, se reconoce que la satisfacción escolar es uno de tantos 
factores que condicionan el rendimiento académico, es decir, cuando 
el sistema educativo y la escuela están a la altura de las expectativas y 
necesidades de los estudiantes, el sentimiento de satisfacción influye 
positivamente en la motivación por el aprendizaje, que a su vez es una 
variable predictora del mismo rendimiento. En caso contrario, cuando 
un alumno o alumna no está satisfecho con aquello que la escuela y sus 
docentes le ofrecen, su nivel de interés y compromiso académico son 
afectados negativamente hasta el punto de no querer asistir a sus clases, 
pues en casos críticos, los estudiantes relacionan su formación con una 
pérdida de tiempo.

Familia y rendimiento académico

La tesis que comprueba la influencia de los factores familiares en el rendi-
miento estudiantil ha sido demostrada por cuantiosos estudios empíricos 
desde la década de 1960. El primero en la lista fue el Informe Coleman 
(1966), que refutó la afirmación generalizada de que la igualdad en los 
elementos físicos de la escuela, la riqueza de su currículo o la preparación 
de sus profesores condiciona el logro educativo. Para James S. Coleman 
y sus colaboradores, las verdaderas variables explicativas eran los ante-
cedentes familiares de los estudiantes, en particular, los ingresos de los 
padres y su nivel educativo (Fenstermacher y Soltis, 1998).

Incluso Brembreck (1975, citado en Ruiz de Miguel, 2001) desde hace 
cuatro décadas llegó a la conclusión de que los factores del entorno fami-
liar son considerados el principal predictor del rendimiento académico.

En la actualidad, los factores familiares y del hogar determinan con 
más frecuencia el rendimiento estudiantil. En todos los niveles educativos, 
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se clasifica según las características comunes entre las variables, por lo 
que hay clasificaciones relativas a economía del hogar, estructura y clima 
familiar, nivel sociocultural en la familia, nivel educativo de los padres, 
hogar saludable y otros. Véase Tabla 16 para una mejor comprensión 
de este planteamiento.

Tabla 16.
Factores familiares y del hogar que afectan el rendimiento académico.

Nota. Elaboración propia con información de Ruiz de Miguel (2001).

Economía del hogar Estructura y 
clima familiar

Nivel sociocultural 
en la familia

Nivel de ingresos
Hogares en pobreza y po-
breza extrema
Carencia de acceso a la 
alimentación y servicios 
de salud
Acceso a internet
Acceso a equipo de 
computo

Tipo de familia
Número de hermanos
Clima familiar
Abusos o negligencias en 
el hogar
Relación padres-hijos
Estilos de crianza

Prácticas culturales
Cantidad de libros en casa
Nivel cultural de los padres
Dominio de dos o más len-
guas

Nivel educativo 
de los padres Hogar saludable Otros

Escolaridad
Ocupación
Expectativas, interés y par-
ticipación educativas
Relación tutor-escuela y 
tutor-profesor
Apoyo en tareas escolares

Salud física y mental de los 
integrantes
Estilos de vida
Violencia
Consumo de sustancias 
adictivas

Pertenecer a grupos mino-
ritarios
Ser inmigrantes
Miembros que tienen pro-
blemas con la justicia

Algunas investigaciones recientes han comprobado empíricamente la 
influencia del entorno familiar en el rendimiento de los estudiantes 
transnacionales. En el primer estudio, los autores Álvarez et al. (2015) 
relacionaron el rendimiento académico de los estudiantes inmigrantes 
y nativos de Andalucía en PISA 2009. El principal hallazgo fue que los 
alumnos nativos demostraron mejores rendimientos en la evaluación 
con respecto a los inmigrantes; además, independientemente del tipo 
de estudiante, “la probabilidad de obtener mejores resultados aumenta 
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cuanto mayor es el nivel socioeconómico de la familia, el capital cultural, 
el capital humano de los padres, y cuando los jóvenes viven en hogares 
biparentales” (Álvarez et al., 2015, p. 69).

Por otra parte, los resultados de los estudiantes inmigrantes de primera 
y segunda generación fueron sorpresivos porque se identificó que, al 
tener un nivel socioeconómico y sociocultural en sus hogares similar e 
incluso ligeramente superior al de los nativos, su rendimiento empeora 
levemente. Otro hallazgo es que el nivel de estudios parental no es un 
factor que esté detrás de la desventaja relativa de alumnos inmigrantes; 
la única variable del entorno familiar que afecta positivamente el ren-
dimiento es la composición parental del hogar, de ahí que el alumnado 
que vive en mayor proporción en hogares monoparentales tenga ligera 
tendencia a obtener bajos resultados en PISA (Álvarez et al., 2015).

En la segunda investigación, Álvarez et al. (2018) analizan el caso 
del alumnado inmigrante y nativo de Canarias, que es significativo para 
el sistema educativo español porque los primeros estudiantes lograron 
mejores resultados en PISA 2009 que los segundos, por lo que fue la 
única comunidad autónoma con inmigrantes en ventaja académica. Entre 
los hallazgos otra vez se destaca que, independientemente del tipo de 
estudiante, “la probabilidad de obtener mejores resultados aumenta cuanto 
mayor es el nivel socioeconómico de la familia, el nivel sociocultural, 
el capital humano de los padres y cuando los jóvenes viven en hogares 
biparentales” (Álvarez et al., 2018, p. 98).

Más aún, el nivel de estudios de los padres es aquí un factor que, en 
lugar de explicar la desventaja relativa de los alumnos inmigrantes, como 
ocurre en muchas otras comunidades autónomas, constituye para ellos un 
recurso que les ayuda a que esta no sea todavía mayor o incluso a evitarla; 
en otras palabras, los inmigrantes consiguen mejores rendimientos por el 
mayor nivel educativo de los padres. En cuanto a la composición parental 
del hogar, la mayor tendencia a vivir en hogares monoparentales parece 
estar afectando ligera y negativamente al rendimiento de la primera 
generación, tal y como sucedió en el caso de Andalucía. Por último, los 
estudiantes con mejor rendimiento en PISA fueron los inmigrantes de 
primera generación, seguidos por los de segunda generación y, hasta el 
final, los nativos (Álvarez et al., 2018).
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Adicionalmente, Bankston y Zhou (1988, citado en Rodríguez Iz-
quierdo, 2010b) descubrieron la relación entre la retención étnica y el 
éxito académico, es decir, cuando las familias inmigrantes se siguen 
identificando con su cultura de origen, como el idioma, la jerarquía de 
valores, las rutinas diarias, las redes sociales y la identidad étnica, en 
el país que los acoge, los hijos alcanzan mejores resultados educativos. 
Especialmente, “la práctica bilingüe en las familias no obstruye el éxito 
escolar de los niños inmigrantes” (Rodríguez Izquierdo, 2010b, p. 335).

Otro estudio similar fue realizado por Álvarez (2012) en Marbella, 
España. El autor evaluó el vínculo entre el rendimiento de los estudiantes 
inmigrantes y algunos condicionantes del origen familiar: nivel econó-
mico, nivel sociocultural, capital humano, implicación educativa de los 
padres y estructura familiar, e identificó que estos alumnos obtienen me-
dianamente peores calificaciones que los nativos, en particular, los grupos 
latinoamericanos y marroquíes. Además, las variables que predicen en 
mayor proporción la desventaja educativa de los mismos estudiantes son: 
nivel sociocultural del hogar, nivel económico y control y supervisión 
de los hijos. Concretamente, la desigualdad en el nivel sociocultural es 
la que más contribuye a explicar el atraso académico de los inmigrantes, 
más que el capital económico (Álvarez, 2012; Álvarez y Martínez, 2016).

En la última evaluación del LLECE, aplicada bajo el nombre de Ter-
cer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE), la Oficina 
Regional de Educación para América Latina y el Caribe (2016) reportó 
que los factores que afectan el aprendizaje de los niños migrantes son: 
el nivel socioeconómico de la familia, la formación académica y las 
expectativas educativas de los padres.

Según los resultados de TERCE, la condición migrante acompañada 
de bajos niveles socioeconómicos de los estudiantes son variables que 
conjuntamente podrían explicar sus bajos resultados académicos. Más 
aún, el nivel educativo de los padres, sobre todo el de la madre, influye 
en el desempeño académico de los niños de manera que este aumenta al 
mismo tiempo que aumenta el grado educativo que terminaron los padres. 
Por último, las altas expectativas parentales se traducen en prácticas que 
apoyan y motivan al estudiante, lo que repercute positivamente en el 
rendimiento (OREALC, 2016).
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Para finalizar, Palomar et al. (2016) evaluaron el rendimiento aca-
démico de hijos de inmigrantes mexicanos residentes en Nueva York. 
La principal conclusión a la que llegaron fue que un nivel más alto de 
calificaciones de los alumnos está predicho por un nivel más alto de 
dominio del inglés de los padres y de los hijos, la enseñanza de lectoes-
critura por la madre o el padre y la ausencia de indicios de dislexia en 
el alumno; de manera que:

Ni el género de los alumnos, ni el tiempo de exposición a la cul-
tura estadounidense, ni la aculturación parental, ni la seguridad 
percibida del vecindario, ni la ayuda externa en las tareas, ni la 
participación del hijo en un programa de enseñanza bilingüe fueron 
predictores significativos del rendimiento académico en general 
(Palomar et al., 2016, p. 129).

En conclusión, las investigaciones anteriores confirman el planteamiento 
general del apartado al demostrar que los factores familiares y del hogar 
están determinando el aprendizaje en niños y jóvenes inmigrantes de 
América Latina, España y Estados Unidos, entre ellos los alumnos y 
alumnas transnacionales. Principalmente, los factores relacionados con 
la economía del hogar, estructura y clima familiar, el nivel sociocultural 
en la familia y los niveles educativos de los padres y madres son los que 
más condicionan la desventaja académica de esta comunidad estudiantil, 
porque hay una desigualdad significativa entre las características sociales, 
económicas y culturales de su familia frente a la de los estudiantes nativos, 
con efectos positivos en el rendimiento de estos últimos. Sin embargo, 
la relación predictiva no solo aplica para los inmigrantes, debido a que 
cuantiosos estudios han comprobado que, independientemente del tipo 
de alumno, la familia tiene una función dominante en el logro educativo.
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Enfoque de investigación y variables

En las ciencias sociales y de la educación, coexisten dos caminos amplia-
mente conocidos por los cuales se llega a la construcción del conocimiento 
científico. Son dos enfoques o perspectivas que analizan, interpretan y 
explican la realidad social en forma diferenciada, con métodos y técnicas 
propias, pero no excluyentes entre sí. Son los enfoques de investigación 
cuantitativa y cualitativa.

Según McMillan y Schumacher (2005):

La investigación cuantitativa, normalmente, está basada en alguna 
forma de «positivismo lógico», el cual asume que hay hechos 
sociales estables, con una realidad única, separados de los senti-
mientos y de las opiniones de los individuos. Por el contrario, la 
investigación cualitativa está más basada en el «construccionismo» 
que asume realidades múltiples construidas socialmente a través 
de las percepciones o puntos de vista individuales y colectivos 
diferentes de la misma situación (p. 19).

Desde este marco de referencia, el enfoque cuantitativo utiliza la 
recolección de datos para probar hipótesis con base en la medición nu-
mérica y el análisis estadístico con el fin de establecer pautas de compor-
tamiento y probar teorías. A su vez, el enfoque cualitativo se preocupa 
por la comprensión de los fenómenos sociales desde la perspectiva de los 
participantes, observa los hechos, los interpreta y llega a conclusiones 
(Hernández et al., 2014; McMillan y Schumacher, 2005; Muñoz, 2015).

En específico, el proyecto de investigación que aquí se desarrolla se 
localiza dentro de los límites del enfoque cuantitativo. Es un estudio 
de alcance descriptivo porque pretende caracterizar el fenómeno de los 
estudiantes transnacionales en la zona fronteriza más importante entre 
México y Estados Unidos, la región Tijuana-San Diego. No obstante, 
también posee un alcance correlacional debido a que evalúa la influencia 
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de algunos factores individuales, familiares y escolares en la autoper-
cepción del rendimiento académico del alumno transnacional, como se 
proyecta en la Figura 13.

Figura 13.
Variables explicativas de la autopercepción de rendimiento académico en estudiantes 
transnacionales.

En ese sentido, las variables utilizadas son las siguientes:
a) 	Características individuales. Son aquellos aspectos personales del 

estudiante, tales como: género, edad, lugar de nacimiento, habilidades 
lingüísticas, etcétera.

b) 	Autopercepción del rendimiento académico. Es la percepción que 
tiene el estudiante sobre su nivel de rendimiento en las actividades 
escolares.

c) 	Adaptación escolar. Es la percepción que tiene el estudiante sobre su 
nivel de adaptación al contexto escolar y las dificultades que enfrentó 
durante el proceso.

d) 	Motivación por el aprendizaje. Es la percepción que tiene el estudiante 
de su nivel de motivación por el aprendizaje. 

e) 	Satisfacción educativa. Es la percepción que tiene el estudiante de su 
grado de satisfacción con la educación o enseñanza recibida.

f) 	Participación e interés parental. Son aquellas actitudes demostradas 
por los padres en relación con la formación académica de sus hijos, 
pero desde la perspectiva de estos últimos.
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Tabla 17.
Síntesis de las variables utilizadas.

Dimensión Enunciados/Preguntas
Características 
individuales

Género.
Edad.
Lugar de nacimiento.
Habilidades lingüísticas en una segunda lengua.

Autopercepción 
del rendimiento 
académico

¿Cómo crees que te identifican como estudiante tus profesores? 
¿Cómo crees que te irá este año en tus estudios? 
Tengo problemas para mantenerse al día con las tareas escolares.
¿Haces tú tarea?
Antecedentes de reprobación.
Estoy seguro de que puedo hacer un excelente trabajo en los exá-
menes y tareas de matemáticas.
Estoy seguro de que puedo hacer un excelente trabajo en los exá-
menes y tareas de inglés.

Adaptación 
escolar

Fue difícil integrarse a la escuela en México/Estados Unidos cuando 
llegué de Estados Unidos/México.
Mis maestros me apoyaron para adaptarme a la escuela en México.
He tenido problemas con algún profesor por mi conducta.
Frecuentemente me meto en problemas en la escuela.

Motivación por 
el aprendizaje

Grado de interés en las actividades escolares.
Me gusta estar en la escuela.
Las tareas son interesantes.
La escuela es una pérdida de tiempo.

Satisfacción 
educativa

Cuando acabe la escuela tendré buenos recuerdos de mi paso por 
ella.
Lo que hacemos en clase me da un sentimiento de satisfacción.
Lo que aprendemos en clase es necesario para tener éxito en el 
futuro.
La escuela me enseña habilidades importantes.
Las clases me preparan para lo que pretendo hacer en mi vida.
Hay buenos profesores y profesoras.
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Participación e 
interés parental

Mis padres se aseguran de que haga mis tareas.
Mis padres no me pueden ayudar con mis tareas.
Mis padres asisten a las reuniones de padres de familia.
Mis padres quieren que yo encuentre un trabajo en lugar de conti-
nuar con mis estudios.
Mis padres me hablan con frecuencia sobre mis planes académicos.
Mis padres quieren que yo vaya a la universidad.
Mis padres me presionan mucho para que saque buenas califica-
ciones.

Población y muestra

Para dar respuesta a las preguntas de investigación, se utilizó la infor-
mación del Estudio Internacional de Jóvenes Urbanos (Mungaray et al., 
2017). Dicho proyecto analiza la experiencia educativa de estudiantes en 
noveno y décimo grado de 60 escuelas públicas y privadas del condado 
de San Diego, así como del municipio de Tijuana, la cual equivale a 
6465 alumnos.

Tabla 18.
Caracterización de la población del Estudio Internacional de Jóvenes Urbanos.

Condado /
Municipio Hombres Mujeres Indefinido Total

Tijuana 1841 1976 16 3833
San Diego 1337 1259 36 2632
Total 3178 3235 52 6465

Sin embargo, en dicha población estudiantil, solo el 7,62 % son transna-
cionales, aproximadamente 493 alumnos con experiencias de aprendi-
zaje en los sistemas educativos de México y Estados Unidos, por lo que 
dicha minoría de estudiantes es la población objetivo de este proyecto 
investigativo. El 64,70 % asiste a escuelas de enseñanza secundaria en 
San Diego, California, y el 35,30 % a las de Tijuana, Baja California. 

También se debe mencionar que hay un grupo de 385 estudiantes bi-
nacionales, 248 en San Diego y 137 en Tijuana. Son jóvenes que tienen 
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una doble nacionalidad o con derecho a ella, pero que no necesariamente 
tienen experiencias académicas en otros sistemas educativos. Por ejemplo, 
hay estudiantes que nacieron en Cuba, Filipinas, Brasil, China, Rusia, 
Vietnam, Arabia Saudita o Guatemala, que hoy se forman en las institu-
ciones de educación secundaria de la región transfronteriza.

Tabla 19.
Caracterización de la matrícula transnacional de la región Tijuana-San Diego.

Género Frecuencia Porcentaje
Hombres 228 46,2 %
Mujeres 262 53,1 %
Indefinido 3 0,7 %
Total 493 100 %

Instrumento y recolección de datos

El instrumento usado en el Estudio Internacional de Jóvenes Urbanos 
(Mungaray et al., 2017) se compone de 95 preguntas de opción múl-
tiple, divididas en ocho áreas o dimensiones: 1) personal, 2) salud, 3) 
convivencia escolar, 4) expectativas educativas, 5) familia, 6) política, 
7) actividades extraescolares y 8) identidad. Aunque por los objetivos 
que aquí se persiguen, únicamente se utilizó la información procedente 
de las dimensiones 1, 3, 5 y 8, particularmente de las respuestas a las 
preguntas: 13, 28, 29, 30, 33, 35, 36, 38, 43 y 76.

En la recolección de los datos participaron alumnos, alumnas e in-
vestigadores de la Universidad de California San Diego, Universidad 
Autónoma de Baja California y El Colegio de la Frontera Norte, la cual 
se desarrolló entre los meses de enero y febrero de 2016. A cada grupo 
mixto se le asignó un conjunto de escuelas del turno matutino y vesperti-
no, en ambos lados de la frontera, para la aplicación del cuestionario. Por 
cada institución educativa participaron dos grupos escolares previamente 
seleccionados por las y los coordinadores del estudio; el alumnado tuvo 
entre 40 y 60 minutos para responder a las interrogantes del instrumento. 
El proceso de relación de datos se llevó a cabo según lo planeado, sin 
imprevistos mayores.
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Estrategias para el análisis de datos

Se utilizó la estadística descriptiva para comprobar la relación entre la 
variable dependiente: autopercepción del rendimiento académico, y el 
conjunto de variables independientes: adaptación escolar, motivación por 
el aprendizaje, satisfacción educativa y participación e interés parental. 
Para aproximarse a la percepción subjetiva del rendimiento académico, se 
construyeron dos índices o indicadores: autopercepción y autoevaluación.

En el índice de autopercepción (ApRA), la escala de medición se com-
pone de 20 valores, donde “0” representa el rendimiento mínimo y “20” 
el resultado máximo esperado. Por lo tanto, un estudiante con rendimiento 
máximo es aquel que se identifica: a) entre los mejores estudiantes; b) 
está seguro de obtener excelentes resultados en el ciclo escolar vigente; 
c) no tiene problemas para mantenerse al día con las tareas escolares; d) 
entrega todas las tareas solicitadas en clase; e) no tiene antecedentes de 
reprobación académica; y f) está seguro de obtener excelentes resultados 
en los exámenes y tareas de matemáticas e inglés. Mientras que en el 
historial académico de los jóvenes con rendimiento mínimo ocurre todo 
lo contrario. La fórmula que se construyó fue la siguiente:

ApRA = X1 + X2 + X3…+ Xn
ApRA = Σ Xi

A su vez, en el índice de autoevaluación (AeRA) (Gimeno Sacristán, 
1976; Casanova, 1998; SEP, 2012; Taras, 2015) se definen tres perfiles 
de rendimiento: alto, medio y bajo, según la escala de valores de 0 a 
8. Desde este enfoque subjetivo, los alumnos con rendimiento alto se 
distinguen de los demás porque: a) reconocen que sus profesores lo ven 
como un estudiante entre los mejores o por encima del promedio; b) 
aseguran que van a obtener excelentes o buenos resultados al final del 
ciclo escolar; y c) declaran cumplir con el criterio de excelencia en la 
presentación de sus exámenes y tareas escolares en las asignaturas de 
matemáticas e inglés.

En el perfil de rendimiento medio, el estudiante se caracteriza por: 
a) reconocer que para sus profesores es un estudiante promedio; b) ase-
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gurar que va a obtener resultados aprobatorios; y c) cumplir general u 
ocasionalmente con el criterio de excelencia en la presentación de sus 
exámenes y tareas escolares.

A su vez, los estudiantes con rendimiento bajo son aquellos que: a) 
reconocen que sus profesores lo identifican como un estudiante al que 
no le va bien; b) aseguran que van a fracasar u obtener bajos resultados; 
y c) casi nunca cumplen con el criterio de excelencia en la presentación 
de sus exámenes y tareas escolares. Fórmula:

AeRA = X1 + X2 + X3 + X4

Donde “X” tomará el valor obtenido en la pregunta o subvariable.

AeRA ≥ 0 ≤ 8

Donde el resultado será igual o mayor a 0, pero menor o igual a 8.
Nota: 

AeRA ≥ 0 ≤ 2

Cuando el resultado sea igual o mayor a 0, pero menor o igual a 2, el 
perfil de rendimiento es bajo.

AeRA ≥ 3 ≤ 5

Cuando el resultado sea igual o mayor a 3, pero menor o igual a 5, el 
perfil de rendimiento es medio.

AeRA ≥ 6 ≤ 8

Cuando el resultado sea igual o mayor a 6, pero menor o igual a 8, el 
perfil de rendimiento es alto.
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Características individuales

De los 493 estudiantes transnacionales encuestados, en San Diego re-
side un 64,7 %, de los cuales 46,1 % son hombres (H), 53,3 % mujeres 
(M) y 0,6 % no se identifica con ninguno de los dos. Del otro lado de 
la frontera, en Tijuana, vive el restante 35,3 % de los alumnos: 46,6 % 
hombres, 52,9 % mujeres y el 0,6 % se declara indefinido (véase Tabla 
20).

Tabla 20.
Caracterización de los estudiantes transnacionales de San Diego y Tijuana.

Condado /
Municipio Masculino  % Femenino  % Indefinido  %

San Diego 147 4 6 , 1 
%

170 5 3 , 3 
%

2 0,6 %

Tijuana 81 4 6 , 6 
%

92 5 2 , 9 
%

1 0,6 %

Total 228 262 3

En ambos casos de estudio, el fenómeno de la migración educativa 
afecta más a las mujeres que a los hombres. Hay una ligera tendencia en 
las adolescentes a emigrar junto con otros miembros de la familia a la 
región Tijuana-San Diego, y al estabilizar su residencia, ellas continúan 
con sus estudios secundarios.

En los sistemas educativos de México y Estados Unidos, los estudian-
tes que asisten a la educación secundaria, baja y alta, tienen entre 12 y 
18 años (UNESCO, 2013). De ahí que la edad media de los participantes 
fuera de 15,06 años, y el rango se ubicara entre los 13 y 18 años. Una 
mayor proporción de alumnos se concentró en 15 años, con 42,3 %; 
después aparecen los de 14 años (25,6 %), 16 años (24,8 %) y 17 años 
(5,7 %), como se ilustra en la Figura 14. En la distribución por ciudad, 
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la frecuencia por edad tiene pequeñas variaciones, pero es semejante a 
las estadísticas generales de la región.

Sobre el lugar de origen de los inmigrantes, se observa que en la región 
Tijuana-San Diego conviven aproximadamente 52 nacionalidades de los 
cinco continentes: América (14), Europa (10), África (7), Asia (18) y 
Oceanía (2). Con excepción de México y Estados Unidos, los países con 
mayor presencia regional por número de estudiantes inmigrantes son: 
Filipinas (64), Vietnam (16), Japón (15), Corea del Sur (12), Etiopía (5), 
Guatemala (5) y Honduras (5).

Figura 14.
Caracterización regional de los estudiantes transnacionales por edad.

Por el lugar de origen de los estudiantes transnacionales, 48,47 % son 
estadounidenses, 47,87 %, mexicanos, 1,21 %, surcoreanos, 0,60 %, de 
otros países (Cuba, Honduras e Irlanda), y 1,82 % no especifica. Como 
resultado, se distinguen cuatro ejemplos de trayectorias escolares: Mé-
xico → EUA, EUA → México, EUA → México → EUA y → México 
(véase Tabla 21). El tipo de trayectoria que más predomina es bidireccio-
nal y persigue la ruta de Estados Unidos a México y de regreso, con el 
37,52 % de los estudiantes; la segunda más frecuente es unidireccional, 
de México a Estados Unidos, con 25,76 %. Con menor porcentaje, se 
ubican las rutas México-Estados Unidos-México (23,52 %) y Estados 
Unidos-México (11,35 %).
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Tabla 21.
Trayectorias escolares transnacionales en la región Tijuana-San Diego.

Trayectoria Ruta  % Regional  % San Diego  % Tijuana

Bidireccional EUA→México→
EUA

37,52 % 57,99 % -

México→EUA→
México

23,52 % - 66,66 %

Unidireccional México→EUA 25,76 % 39,81 % -
EUA→México 11,35 % - 32,18 %

Los resultados regionales anteriores contrastan con los hallazgos de la 
investigación de trayectorias escolares realizada en los estados de Nuevo 
León y Zacatecas por los autores Sánchez y Zúñiga (2010). Ellos iden-
tificaron que la trayectoria más común es la ruta México → EUA → 
México, con 66 % y 60 % de los estudiantes transnacionales encuestados; 
mientras que la segunda trayectoria con mayor porcentaje de alumnos es 
la EUA → México (24 % en ambos casos) (Sánchez y Zúñiga, 2010). El 
resto se agrupa bajo la etiqueta de trayectorias escolares fragmentadas, 
que son los estudiantes “que han pasado de un sistema escolar a otro en 
varias ocasiones” (Sánchez y Zúñiga, 2010, p. 12).

Un dato adicional relacionado con el multiculturalismo de la región 
Tijuana-San Diego consiste en que, además del español e inglés, se hablan 
cerca de 67 idiomas y se utilizan 2 lenguajes de señas, para un total de 71 
lenguas (véase Tabla 22). De las nativas de México, se identificó el uso 
del español, de once lenguas indígenas: chiapaneco (considerado como 
extinto), huichol, maya, mazahua, mixteco, náhuatl, otomí, purépecha, 
totonaca, zapoteco, zoque náhuatl y la lengua de señas mexicanas.
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Tabla 22.
Lenguas que se hablan en la región Tijuana-San Diego.

Alemán
Amhárico
Árabe
Birmano
Bravanese
Búlgaro
Camboyano
Cantonés estándar
Chamorro
Chiapaneco
Chino
Chuukese
Coreano
Creole
Español
Finés
Francés
Griego
Guyaratí

Hawaiano
Hebreo
Hindi
Hmong
Huichol
Ilocano
Indonesio
Inglés
Irlandés
Italiano
Japonés
Kinyarwanda
Kirundi
Kizigua
Lao
Latín
Lingala
Marathi
Maya

Mazahua
Mixteco
Náhuatl
Neerlandés
Nuer
Otomí
Pampango
Persa
Persa darí
Polaco
Portugués
Purépecha
Rumano
Ruso
Serbio
Somali
Sueco
Swahili
Tagalo

Tailandés
Tamil
Télugu
Tongano
Totonaca
Turco
Urdu
Uzbeko
Vietnamita
Yoruba
Zapoteco
Zoque náhuatl

Lenguaje de señas 
americano
Lenguaje de señas 
mexicano

Por último, 73,02 % de los estudiantes transnacionales son bilingües, es 
decir, dominan uno de los dos idiomas nativos de la región: español o 
inglés, y son capaces de comunicarse en una lengua adicional entre las 
67 identificadas; principalmente lo hacen en coreano, japonés, francés, 
ruso, árabe, télugu e irlandés. Además, de la totalidad de adolescentes 
bilingües, 70,58 % habla español e inglés.

En el entorno familiar, el idioma más hablado es el español con 53,5 % 
de las preferencias, seguido de ambos (español-inglés) con 33,3 % y del 
inglés estadounidense, utilizado en 9 de cada 100 hogares transnacionales.

Autopercepción del rendimiento académico en 
estudiantes transnacionales

En la opinión de los estudiantes, aproximadamente 60 % considera que sus 
profesores lo identifican como un alumno promedio, frente 21,1 % que se 
autopercibe por encima del estándar normal y 11,4 % que se asigna un 
desempeño destacado o sobresaliente. Sólo 4,3 % llega a la conclusión 
de que los docentes lo agrupan entre los adolescentes a los que no les va 
bien en sus clases (véase Tabla 23).
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Tabla 23.
Autopercepción del rendimiento académico a partir de la opinión docente.

¿Cómo crees que te identifican como estudiante tus profesores?

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Un estudiante al 
que no le va bien

Frecuencia 14 7 21
 % 4,4 % 4,0 % 4,3 %

Un estudiante 
promedio

Frecuencia 160 136 296
 % 50,2 % 78,2 % 60,0 %

Un estudiante por 
encima del promedio

Recuento 89 15 104
 % 27,9 % 8,6 % 21,1 %

Un estudiante entre 
los mejores

Frecuencia 41 15 56
 % 12,9 % 8,6 % 11,4 %

No específica Frecuencia 15 1 16
 % 4,7 % 0,6 % 3,2 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

En el contexto de las escuelas de San Diego, 12,9 % de la matrícula 
transnacional autopercibe su rendimiento entre los mejores de su grupo 
escolar, 27,9 %, lo hace por encima del estándar normal, 50,2 % dice 
tener un desempeño promedio y 4,4 % se autodefine como un estudiante 
en desventaja académica.

Del otro lado de la frontera, en los centros de enseñanza secundaria 
del municipio de Tijuana, el grueso de la misma matrícula se autopercibe 
como estudiante promedio, para ser precisos 78,2 %. El 8,6 % considera 
que sus profesores lo aprecian como un alumno entre los mejores de la 
clase, así como el 4 % piensa que lo califican como un estudiante al que 
se le dificulta obtener buenos resultados educativos.

En la pregunta sobre los resultados que esperan alcanzar al final del 
ciclo escolar, cerca del 68,8 % de los adolescentes llega a la conclusión 
de que sus notas serán buenas y excelentes, 23,1 % cree que aprobará 
todos sus cursos y solo 1,2 % asegura que puede fracasar (véase Tabla 24).
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Tabla 24.
Expectativa del logro académico.

¿Cómo crees que te irá este año en tus estudios?

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Voy a reprobar Frecuencia 5 1 6
 % 1,6 % 0,6 % 1,2 %

Voy a obtener 
bajos resultados

Frecuencia 9 8 17
 % 2,8 % 4,6 % 3,4 %

Voy a aprobar Recuento 74 40 114
 % 23,2 % 23,0 % 23,1 %

Voy a obtener 
buenos resultados

Frecuencia 118 85 203
 % 37,0 % 48,9 % 41,2 %

Voy a obtener 
excelentes resultados

Frecuencia 98 38 136
 % 30,7 % 21,8 % 27,6 %

No específica Frecuencia 15 2 17
 % 4,7 % 1,1 % 3,4 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Al revisar los resultados por caso de estudio, 67,7 % de los estudiantes 
transnacionales de San Diego estiman obtener buenos y excelentes re-
sultados, frente al 70,7 % de los que asisten a escuelas de Tijuana. Por 
otra parte, 23,2 % del alumnado del primer grupo considera que su actual 
desempeño es suficiente para aprobar sus cursos, contra 23 % de los 
adolescentes del segundo grupo. Por último, 1,6 % y 0,6 % de la misma 
matrícula de San Diego y Tijuana, respectivamente, tienen una fuerte 
tendencia al fracaso escolar.

Sobre la responsabilidad en la entrega de tareas escolares, 35,3 % de 
la matrícula transnacional asegura tener problemas para mantenerse al 
día, frente al 60,2 % de los alumnos que presentan con regularidad sus 
actividades extraclase. En Tijuana, es donde hay más estudiantes con 
esta dificultad, aproximadamente 37 de cada 100; mientras que, en San 
Diego, es 34,1 %, por debajo del promedio regional (véase Tabla 25).
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Tabla 25.
Responsabilidad en la entrega de tareas escolares.

Tengo problemas para mantenerme al día con las tareas escolares

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Muy en desacuerdo Frecuencia 45 27 72
 % 14,1 % 15,5 % 14,6 %

En desacuerdo Frecuencia 145 80 225
 % 45,5 % 46,0 % 45,6 %

De acuerdo Recuento 77 52 129
 % 24,1 % 29,9 % 26,2 %

Muy de acuerdo Frecuencia 32 13 45
 % 10,0 % 7,5 % 9,1 %

No específica Frecuencia 20 2 22
 % 6,3 % 1,1 % 4,5 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Adicionalmente, 81,3 % responde sí en cumplir con la realización de las 
tareas escolares, contra 13 % que declara no hacerlo (véase Tabla 26).

Tabla 26.
Cumplimiento en la realización de tareas escolares.

¿Haces tú tarea?

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

No Frecuencia 46 18 64
 % 14,4 % 10,3 % 13,0 %

Sí Frecuencia 249 152 401
 % 78,1 % 87,4 % 81,3 %

No específica Frecuencia 24 4 28
 % 7,5 % 2,3 % 5,7 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %



6. Análisis e interpretación de resultados 101

De los antecedentes de reprobación académica por nivel educativo, en 
promedio el 6,83 % de los estudiantes transnacionales declara haber re-
probado algún año escolar en la educación primaria, secundaria o media 
superior. Específicamente, la proporción de alumnos con antecedentes 
de fracaso escolar en las instituciones educativas de San Diego equivale 
a 6,56 %; en Tijuana, es 7,26 % del alumnado. Por lo tanto, los jóvenes 
tienen mayor probabilidad de fracasar en escuelas bajacalifornianas, 
como se proyecta en la Figura 15.

Figura 15.
Antecedentes de reprobación académica por nivel educativo.

En el análisis del rendimiento en matemáticas, 20,4 % de los estudiantes 
de San Diego asegura resolver con excelencia sus exámenes y tareas es-
colares, frente a 11,6 % que responde tener dificultades para demostrar ese 
nivel de desempeño. En Tijuana, el panorama no es tan diferente, porque 
aproximadamente 13,8 % de la matrícula dice cumplir con el criterio 
de excelencia en la presentación de sus tareas; y 10,9 % declara que no 
cumple con ese resultado esperado.

En los cursos de inglés, la percepción del rendimiento académico 
sufre pequeñas variaciones; por ejemplo, 36,2 % de los adolescentes 
que estudian en la ciudad de Tijuana reconocen resolver con excelencia 
sus exámenes y tareas escolares, contra 4 % que casi nunca lo hace. En 
San Diego, la proporción de estudiantes con excelente rendimiento es 
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menor en matemáticas, con 15,7 %, frente a 4,1 % que no entrega tareas 
de calidad y no alcanza notas sobresalientes en sus evaluaciones.

Siguiendo la propuesta del índice de autoevaluación, el promedio 
regional de estudiantes transnacionales con bajo rendimiento académico 
equivale a 6,10 %, cerca del 53 % se autodetermina un rendimiento medio 
y 35,58 % se reconoce a sí mismo como un adolescente con rendimiento 
destacado o sobresaliente (alto) (véase Tabla 27). 

Tabla 27.
Autopercepción del rendimiento académico en estudiantes transnacionales.

Nivel de 
rendimiento 
académico

Cómo me 
ven mis 

profesores

Qué resultado 
educativo 

espero 
alcanzar

Rendimiento 
en matemá-

ticas

Rendimiento 
en inglés Promedio

Bajo 4,3 % 4,6 % 11,4 % 4,1 % 6,10 %
Medio 60,0 % 23,1 % 63,1 % 65,5 % 52,93 %
Alto 32,5 % 68,8 % 18,1 % 22,9 % 35,58 %

Al comparar los resultados por lugar de residencia, se observa que la 
mayor proporción de la matrícula transnacional de San Diego también se 
autopercibe como estudiante con rendimiento medio (50,10 %), contra un 
58,23 % del alumnado de Tijuana, muy por encima de la media regional. 
En el grupo de desempeño sobresaliente, son aproximadamente 36 de 
cada 100 estudiantes sandieguinos, frente a 34 de cada 100 tijuanenses. 
Finalmente, son más los estudiantes en desventaja académica en San 
Diego (6,13 %) que en Tijuana (6,03 %) (véanse Tablas 28 y 29).

Tabla 28.
Autopercepción del rendimiento académico en estudiantes transnacionales de San Diego.

Nivel de 
rendimiento 
académico

Cómo me 
ven mis 

profesores

Qué resultado 
educativo 

espero 
alcanzar

Rendimiento 
en matemá-

ticas

Rendimiento 
en inglés Promedio

Bajo 4,4 % 4,4 % 11,6 % 4,1 % 6,13 %
Medio 50,2 % 23,2 % 57,4 % 69,6 % 50,10 %
Alto 40,8 % 67,7 % 20,4 % 15,7 % 36,15 %
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Tabla 29.
Autopercepción del rendimiento académico en estudiantes transnacionales de Tijuana.

Rendimiento
Cómo me 
ven mis 

profesores

Qué resultado 
educativo 

espero 
alcanzar

Rendimiento 
en matemá-

ticas

Rendimiento 
en inglés Promedio

Bajo 4,0 % 5,2 % 10,9 % 4,0 % 6,03 %
Medio 78,2 % 23,0 % 73,6 % 58,1 % 58,23 %
Alto 17,2 % 70,7 % 13,8 % 36,2 % 34,48 %

Con base en las estadísticas anteriores, así como en algunos referentes 
del marco teórico, la prevalencia de rendimientos medios y altos en la 
población estudiantil transnacional es un resultado que contrasta con 
el desempeño educativo esperado. Es decir, muy pocos estudiantes se 
encuentran en desventaja académica, con una fuerte tendencia al fracaso 
o deserción escolar (Zúñiga, 2008), como previamente se afirmaba. Por 
lo que ese pequeño porcentaje de adolescentes con bajo rendimiento es 
consecuencia del proceso natural de adaptación escolar, cuando se ex-
perimenta la fase de protesta o inadaptación (López et al., 2014; López 
López, 2015).

Además, no se observan diferencias significativas entre la autoper-
cepción del rendimiento de los alumnos transnacionales de San Diego 
con respecto a los de Tijuana. Donde no hay similitud en las respuestas 
es en la percepción que tienen los docentes sobre el desempeño de sus 
estudiantes; aquí el caso de Tijuana llama la atención porque la proporción 
de adolescentes con rendimiento sobresaliente se reduce en 53,5 puntos 
porcentuales cuando se les pide reconocer cómo los ven sus profesores. 
La explicación a dicho descenso precipitado puede deberse a que los 
profesores están subestimando las capacidades de los alumnos transna-
cionales o los estudiantes inmigrantes están sobrevalorando sus aptitudes.

Una observación adicional es que los estudiantes de Tijuana dicen 
conseguir mejores resultados en la asignatura de inglés, contra sus com-
pañeros de San Diego que aseguran el logro de más notas de excelencia 
en matemáticas. Asimismo, en este último curso y de los dos lados de la 
frontera es donde existe mayor tendencia al fracaso o reprobación escolar.
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Dificultades de adaptación escolar

En el proceso de ajuste escolar, 14,8 % de los estudiantes transnacio-
nales reconocen que adaptarse a su nueva escuela fue muy difícil; para 
31,4 %, fue una etapa difícil, pero tolerable; por el contrario, 49 de cada 
100 alumnos expresan no haber tenido dificultades para ajustarse a los 
nuevos estilos de enseñanza y al clima escolar (véase Tabla 30).

Tabla 30.
Dificultad para la adaptación escolar.

¿Fue difícil integrarme a la escuela en México/EUA 
cuando llegué de EUA/México?

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Muy en desacuerdo Frecuencia 55 44 99
 % 17,2 % 25,3 % 20,1 %

En desacuerdo Frecuencia 90 53 143
 % 28,2 % 30,5 % 29,0 %

De acuerdo Frecuencia 116 39 155
 % 36,4 % 22,4 % 31,4 %

Muy de acuerdo Frecuencia 44 29 73
 % 13,8 % 16,7 % 14,8 %

No específica Frecuencia 14 9 23
 % 4,4 % 5,2 % 4,7 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Frente a la pregunta sobre si hubo apoyo por parte de los profesores du-
rante el proceso de adaptación escolar, 54,3 % responde que sí, mientras 
que 40,9 % asegura que no. La mayor percepción negativa del apoyo es 
hacia los docentes de las escuelas de San Diego, con 45,4 %. Del otro lado 
de la frontera, 62,1 % reconoce positivamente la orientación del profesor 
para reducir las consecuencias del cambio educativo (véase Tabla 31).
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Tabla 31.
Apoyo de los profesores para facilitar el proceso de adaptación escolar.

Mis profesores me apoyaron para adaptarme a la escuela en México/EUA

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Muy en desacuerdo Frecuencia 55 31 86
 % 17,2 % 17,8 % 17,4 %

En desacuerdo Frecuencia 90 26 116
 % 28,2 % 14,9 % 23,5 %

De acuerdo Frecuencia 116 72 188
 % 36,4 % 41,4 % 38,1 %

Muy de acuerdo Frecuencia 44 36 80
 % 13,8 % 20,7 % 16,2 %

No específica Frecuencia 14 9 23
 % 4,4 % 5,2 % 4,7 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Para identificar la presencia de estudiantes con problemas de ajuste es-
colar, se analiza su comportamiento y la relación alumno-profesor. En 
el primer cuestionamiento, solo 31,6 % reconoce tener antecedentes de 
conflictos con sus profesores por su conducta en el salón de clases; de 
modo que el porcentaje de alumnos de Tijuana (31 %) y San Diego (32 
%) es muy semejante al promedio regional (véase Tabla 32).
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Tabla 32.
Antecedentes de problemas conductuales.

He tenido problemas con algún profesor por mi conducta

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

No Frecuencia 194 120 314
 % 60,8 % 69,0 % 63,7 %

Sí Frecuencia 102 54 156
 % 32,0 % 31,0 % 31,6 %

No específica Frecuencia 23 0 23
 % 7,2 % 0,0 % 4,7 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Respecto a la frecuencia de problemas conductuales al interior de la es-
cuela, aproximadamente 9 de cada 100 estudiantes a nivel regional están 
de acuerdo en que constantemente se meten en aprietos. En San Diego, 
es 9,4 % de la población, y en Tijuana, 10,3 % (véase Tabla 33). Por lo 
que, con esta estadística y con los resultados de la autopercepción del 
rendimiento académico, se puede llegar a la conclusión de que entre el 
5 y el 10 por ciento de la matrícula transnacional está experimentando la 
fase de protesta o inadaptación (López et al., 2014; López López, 2015).  
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Tabla 33.
Frecuencia de problemas conductuales al interior de la escuela.

Frecuentemente me meto en problemas en la escuela

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Muy en desacuerdo Frecuencia 165 97 262
 % 51,7 % 55,7 % 53,1 %

En desacuerdo Frecuencia 107 57 164
 % 33,5 % 32,8 % 33,3 %

De acuerdo Frecuencia 21 10 31
 % 6,6 % 5,7 % 6,3 %

Muy de acuerdo Frecuencia 9 8 17
 % 2,8 % 4,6 % 3,4 %

No específica Frecuencia 17 2 19
 % 5,3 % 1,1 % 3,9 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Sobre la identidad cultural de los jóvenes transnacionales, 40,2 % se 
identifica con la cultura mexicoamericana, una mezcla entre los elementos 
culturales de las sociedades mexicana y estadounidense, que ocasional-
mente se conoce como cultura fronteriza (Sánchez García, 2008). El resto 
de los adolescentes tienen predilección por la cultura mexicana (21,7 %), 
estadounidense (18,5 %) u otras (3,7 %) (véase Tabla 34).
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Tabla 34.
Identidad cultural de la matrícula transnacional.

¿Con qué cultura te identificas?

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

México Frecuencia 70 37 107
 % 21,9 % 21,3 % 21,7 %

Estados Unidos Frecuencia 50 41 91
 % 15,7 % 23,6 % 18,5 %

Mexicoamericana Frecuencia 120 78 198
 % 37,6 % 44,8 % 40,2 %

Otras Frecuencia 9 9 18
 % 2,8 % 5,2 % 3,7 %

No específica Frecuencia 70 9 79
 % 21,9 % 5,2 % 16,0 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Para comprobar la asociación entre la percepción de dificultad para adap-
tarse al contexto escolar con el apoyo de los profesores para superarla, se 
utiliza el coeficiente de confianza del 95 %, por lo que el nivel de signi-
ficancia es de 5 % (0,05), y como resultado la significación asintomática 
es 0,000<0,050, de manera que se acepta la hipótesis de correlación entre 
las dos variables. En otras palabras, los estudiantes transnacionales que 
percibieron mayor dificultad para ajustarse al contexto escolar recibieron 
más apoyo de sus profesores. Véase Tabla 35 y Figura 16 para una mejor 
comprensión de este planteamiento.
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Figura 16.
Correlación entre dificultades de adaptación escolar y apoyo de los profesores.

Tabla 35.
Correlación entre las dificultades de adaptación escolar y el apoyo de los profesores.

Mis profesores me apoyaron para adaptarme
 a la escuela en México/EUA

Muy en 
d e s -
acuerdo

En 
d e s -
acuerdo

De 
acuerdo

Muy de 
acuerdo

No 
especí-
fica

Total

Fue difícil 
integrarme 
a la escuela 
en México/
EUA cuan-
do llegué 
de Estados 
U n i d o s /
México

Muy en 
desacuerdo

Frecuen-
cia

76 3 12 8 0 99

 % 76,8 % 3,0 % 12,1 % 8,1 % 0,0 % 100,0 %

En 
desacuerdo

Frecuen-
cia

4 101 25 13 0 143

 % 2,8 % 70,6 % 17,5 % 9,1 % 0,0 % 100,0 %

De
acuerdo

Frecuen-
cia

3 10 138 4 0 155

 % 1,9 % 6,5 % 89,0 % 2,6 % 0,0 % 100,0 %

Muy de 
acuerdo

Frecuen-
cia

3 2 13 55 0 73

 % 4,1 % 2,7 % 17,8 % 75,3 % 0,0 % 100,0 %

No 
específica

Frecuen-
cia

0 0 0 0 23 23

 % 0,0 % 0.0 % 0.0 % 0.0 % 100.0 % 100.0 %

Total Frecuen-
cia

86 116 188 80 23 493

 % 17,4 % 23,5 % 38,1 % 16,2 % 4,7 % 100.0 %
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Motivación por el aprendizaje

Respecto al interés que demuestra el estudiante sobre las actividades 
escolares, cerca de la mitad responde tener una motivación moderada 
(49,5 %), 33,9 % entre alta-muy alta y, finalmente, 12,8 % se encuentra 
desmotivado. Del lado estadounidense, es donde más alumnos están 
desmotivados, con 13,8 %. Por el contrario, en las escuelas de Tijuana 
únicamente es 10,9 %, con 1,9 puntos porcentuales por debajo del pro-
medio regional, como se ilustra en la Figura 17.

Figura 17.
Grado de interés en las actividades escolares.

En cuanto a la satisfacción que genera en los jóvenes su permanencia 
en la escuela, 75,4 % demuestra su gusto por estar en ella, mientras 
que 21,1 % no está satisfecho. Nuevamente, la mayor proporción 
de estudiantes con opiniones negativas se forma en las escuelas de 
San Diego, con 24,8 % de los encuestados, y en Tijuana, únicamente 
14,4 %. En ese sentido, las escuelas mexicanas son las que forman 
al mayor número de alumnos satisfechos, con 84,5 %.

En lo referente a si consideran que la escuela es una pérdida de tiem-
po, 19 de cada 100 estudiantes transnacionales de San Diego confir-
man dicha afirmación, con 2.8 puntos porcentuales más con respecto 
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a la media regional. En Tijuana es donde estudia la mayor cantidad de 
adolescentes con una opinión opuesta (87,9 %), ellos reconocen que al 
asistir a las instituciones educativas del municipio no pierden su tiempo 
(véase Tabla 36 y 37).

Tabla 36.
Satisfacción en los jóvenes por su permanencia en la escuela.

Me gusta estar en la escuela

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Muy en desacuerdo Frecuencia 21 9 30
 % 6,6 % 5,2 % 6,1 %

En desacuerdo Frecuencia 58 16 74
 % 18,2 % 9,2 % 15,0 %

De acuerdo Frecuencia 180 114 294
 % 56,4 % 65,5 % 59,6 %

Muy de acuerdo Frecuencia 45 33 78
 % 14,1 % 19,0 % 15,8 %

No específica Frecuencia 15 2 17
 % 4,7 % 1,1 % 3,4 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
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Tabla 37.
Percepción de los estudiantes sobre su escuela.

La escuela es una pérdida de tiempo

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Muy en desacuerdo Frecuencia 105 106 211
 % 32,9 % 60,9 % 42,8 %

En desacuerdo Frecuencia 135 47 182
 % 42,3 % 27,0 % 36,9 %

De acuerdo Frecuencia 40 9 49
 % 12,5 % 5,2 % 9,9 %

Muy de acuerdo Frecuencia 21 10 31
 % 6,6 % 5,7 % 6,3 %

No específica Frecuencia 18 2 20
 % 5,6 % 1,1 % 4,1 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Por otra parte, más de la mitad de la matrícula califica como buenas e 
interesantes las tareas escolares (50,7 %); para 18,3 % son muy buenas 
y solo 6,1 % las considera excelentes. En contraste, el 15 % responde 
que son malas y 5,3 %, muy malas. Por el lugar de residencia, cerca de 
7 de cada 100 jóvenes de San Diego mencionan que las mismas tareas 
son excelentes e interesantes, mientras que la proporción más elevada 
que asigna calificativos de malas-muy malas es de Tijuana (20,7 %) 
(véase Tabla 38).
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Tabla 38.
Percepción de los estudiantes sobre las tareas escolares.

Las tareas escolares son interesantes

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Muy malo Frecuencia 21 5 26
 % 6,6 % 2,9 % 5,3 %

Malo Frecuencia 43 31 74
 % 13,5 % 17,8 % 15,0 %

Bueno Frecuencia 153 97 250
 % 48,0 % 55,7 % 50,7 %

Muy bueno Frecuencia 59 31 90
 % 18,5 % 17,8 % 18,3 %

Excelente Frecuencia 22 8 30
 % 6,9 % 4,6 % 6,1 %

No específica Frecuencia 21 2 23
 % 6,6 % 1,1 % 4,7 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Satisfacción con la educación recibida

Sobre el nivel de satisfacción con la enseñanza, los profesores y las 
instituciones educativas, 83,4 % de los estudiantes en la región están de 
acuerdo y muy de acuerdo con la afirmación de que la escuela enseña 
habilidades importantes; en Tijuana, es 93,1 % de la matrícula y, en San 
Diego, 78,1 %. La mayor proporción de jóvenes que no coinciden con 
esa afirmación vive en esta última ciudad, con 16,6 % (véase Tabla 39).



Inclusión educativa de estudiantes transnacionales en la región Tijuana-San Diego114

Tabla 39.
Satisfacción con la enseñanza recibida.

La escuela me enseña habilidades importantes

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Muy en desacuerdo Frecuencia 9 3 12
 % 2,8 % 1,7 % 2,4 %

En desacuerdo Frecuencia 44 7 51
 % 13,8 % 4,0 % 10,3 %

De acuerdo Frecuencia 190 102 292
 % 59,6 % 58,6 % 59,2 %

Muy de acuerdo Frecuencia 59 60 119
 % 18,5 % 34,5 % 24,1 %

No específica Frecuencia 17 2 19
 % 5,3 % 1,1 % 3,9 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Al preguntarles sobre si tendrán buenos recuerdos al finalizar su for-
mación académica en la escuela a la que asisten, de nueva cuenta, los 
estudiantes tijuanenses son los que reconocen mayor satisfacción, con 90 
de cada 100 encuestados, incluso 5,4 puntos porcentuales por encima del 
promedio regional (84,8 %). Además, las escuelas de San Diego tienen 
el porcentaje más elevado de alumnos que no tendrán buenos recuerdos 
al egresar (12,2 %), por lo que no están satisfechos (véase Tabla 40).
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Tabla 40.
Satisfacción con la institución educativa.

Cuando acabe la escuela tendré buenos recuerdos de mi paso por ella

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Muy en desacuerdo Frecuencia 10 6 16
 % 3,1 % 3,4 % 3,2 %

En desacuerdo Frecuencia 29 9 38
 % 9,1 % 5,2 % 7,7 %

De acuerdo Frecuencia 182 103 285
 % 57,1 % 59,2 % 57,8 %

Muy de acuerdo Frecuencia 79 54 133
 % 24,8 % 31,0 % 27,0 %

No específica Frecuencia 19 2 21
 % 6,0 % 1,1 % 4,3 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

En relación con la satisfacción por las actividades y ejercicios realiza-
dos en clase, 70,2 % de los adolescentes a nivel regional expresa estar 
satisfecho (59,8 %) y muy satisfecho (10,3 %); en San Diego y Tijuana, 
son 60,2 % y 10,3 %, así como 59,2 % y 10,3 %, respectivamente. A 
su vez, en la matrícula transnacional de Tijuana es donde se identifica 
la proporción más grande de estudiantes insatisfechos, 27 de cada 100 
estudiantes. La media regional es de 24,6 % (véase Tabla 41).
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Tabla 41.
Satisfacción con las actividades y ejercicios en clase.

Lo que hacemos en clase me da un sentimiento de satisfacción

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Muy en desacuerdo Frecuencia 15 7 22
 % 4,7 % 4,0 % 4,5 %

En desacuerdo Frecuencia 59 40 99
 % 18,5 % 23,0 % 20,1 %

De acuerdo Frecuencia 192 103 295
 % 60,2 % 59,2 % 59,8 %

Muy de acuerdo Frecuencia 33 18 51
 % 10,3 % 10,3 % 10,3 %

No específica Frecuencia 20 6 26
 % 6,3 % 3,4 % 5,3 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

En cuanto a la satisfacción con los aprendizajes y su relación con las 
expectativas académico-laborales, 73 % del alumnado responde estar 
satisfecho (47,3 %) y muy satisfecho (25,8 %) con la formación de 
aprendizajes recibida; en San Diego y Tijuana, son 48,6 % y 21,3 %, 
así como 44,8 % y 33,9 %, respectivamente. A su vez, en la matrícula 
transnacional de San Diego es donde se identifica la proporción más 
grande de estudiantes insatisfechos, 24 de cada 100 estudiantes. La media 
regional es de 22,1 % (véase Tabla 42).
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Tabla 42.
Satisfacción con el aprendizaje de saberes.

Lo que aprendemos en clase es necesario para tener éxito en el futuro

Respuestas
Ciudad

Total
San Diego Tijuana

Muy en desacuerdo Frecuencia 20 7 27
 % 6,3 % 4,0 % 5,5 %

En desacuerdo Frecuencia 57 25 82
 % 17,9 % 14,4 % 16,6 %

De acuerdo Frecuencia 155 78 233
 % 48,6 % 44,8 % 47,3 %

Muy de acuerdo Frecuencia 68 59 127
 % 21,3 % 33,9 % 25,8 %

No específica Frecuencia 19 5 24
 % 6,0 % 2,9 % 4,9 %

Total Frecuencia 319 174 493
 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Por último, sobre la satisfacción hacia los profesores, 11,2 % considera 
que son excelentes, 24,7 % muy buenos, 51,9 % buenos, 4,5 % malos y 
3,7 % muy malos, como se proyecta en la Figura 18.

Figura 18.
Satisfacción hacia el desempeño docente.
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Participación e interés parental

En relación con la participación parental en la formación académica de los 
jóvenes transnacionales y desde la perspectiva de los propios estudiantes, 
55,77 % asegura que sus padres sí participan en su educación debido a 
que reciben el apoyo para la elaboración de tareas escolares (50,9 %), 
supervisan constantemente su desempeño académico (64,3 %) y asisten 
a las reuniones convocadas por la institución educativa (52,1 %). Solo 
29,03 % reconoce que sus padres no están implicados (véase Tabla 43).

Tabla 43.
Participación parental en la formación de los estudiantes transnacionales.

Apoyo en las 
tareas escolares

Supervisión del 
desempeño

Asistencia 
a reuniones Promedio

Sí 50,9 % 64,3 % 52,1 % 55,77 %
No 33,9 % 20,7 % 32,5 % 29,03 %
No específica 15,2 % 15,0 % 15,4 % 15,20 %

Por caso de estudio, 50,37 % de los adolescentes de San Diego dicen que 
sus padres sí están involucrados en su formación, frente al 65,73 % de 
los de Tijuana. Los que responden que no participan son 29,87 % y 27,37 
%, respectivamente. De manera que los padres con más participación 
en la educación de sus hijos están del lado mexicano (véase Tabla 44).

Tabla 44.
Participación parental en la formación de los estudiantes transnacionales.

Categorías
San Diego Tijuana

Sí No Sí No
Apoyo en las tareas escolares 46,1 % 34,2 % 59,8 % 33,3 %
Supervisión del trabajo escolar 63,0 % 17,2 % 66,7 % 27,0 %
Asistencia a reuniones 42,0 % 38,2 % 70,7 % 21,8 %
Promedio 50,37 % 29,87 % 65,73 % 27,37 %

Por lo que corresponde al interés en la formación académica, a nivel 
regional se observa que hay más interés que participación parental. En 
promedio, 66,07 % de los encuestados reconocen que sus padres demues-
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tran estar interesados en el logro educativo, especialmente en aquellos 
aspectos que se relacionan con la continuación de sus estudios obliga-
torios (66,5 %) y la obtención de calificaciones sobresalientes (55,4 %). 
Además, las aspiraciones educativas de sus hijos es otro de los temas 
que generan mayor interés parental, sobre todo lo que tiene que ver con 
la definición de planes académicos (63,5 %) y el ingreso a la universidad 
(79,3 %) (véase Tabla 45).

Tabla 45.
Interés parental en la formación de los estudiantes transnacionales.

Categorías Sí No No específica
Continuar sus estudios obligatorios 66,5 % 18,1 % 15,4 %
Ingresar a la universidad 79,3 % 4,3 % 16,4 %
Lograr calificaciones sobresalientes 55,4 % 29,4 % 15,2 %
Definir planes académicos 63,5 % 20,5 % 16,0 %
Promedio 66,07 % 18,07 % 15,87 %

Por ciudad, 65,1 % y 67,8 % de la matrícula de San Diego y Tijuana, 
respectivamente, confiesan que sus padres sí están interesados en su logro 
educativo, así como en sus aspiraciones académicas. En contraste, en el 
municipio mexicano es donde hay más padres o tutores desinteresados, 
con 24,7 %; en el condado de San Diego, únicamente 14,4 % de la ma-
trícula confirma esta última afirmación (véase Tabla 46).

Tabla 46.
Interés parental en la formación de los estudiantes transnacionales de San Diego y 
Tijuana.

Categorías
San Diego Tijuana

Sí No Sí No
Continuar sus estudios obligatorios 66,5 % 13,5 % 66,7 % 26,4 %
Ingresar a la universidad 75,9 % 3,4 % 85,6 % 5,7 %
Lograr calificaciones sobresalientes 58,3 % 21,6 % 50,0 % 43,7 %
Definir planes académicos 61,1 % 18,2 % 67,8 % 24,7 %
Promedio 65,10 % 14,40 % 67,80 % 24,70 %
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Finalmente, con las estadísticas anteriores se llega a la conclusión de 
que los padres de los jóvenes transnacionales de Tijuana son los que 
más participan en los asuntos escolares, pero hay menos interesados en 
el logro y aspiraciones educativas. Mientras que, en aquellos que radican 
en San Diego, su nivel de participación escolar es menor, pero hay más 
interés parental en el futuro académico de sus hijos.

Comparación de resultados estudiantiles por indicador: 
autopercepción y autoevaluación del rendimiento 

académico

En el indicador de autopercepción del rendimiento académico, una escala 
propia con valores de 0 a 20, los estudiantes transnacionales que asisten 
a las escuelas de San Diego reconocen que su nivel de desempeño se 
ubica por encima del promedio regional, con 12.77. Mientras que los 
alumnos de Tijuana alcanzan un promedio de 12,38 puntos, es decir, 0.39 
y 0.25 centésimas menos con respecto a la matrícula estadounidense y a 
la media de la región, respectivamente.

En cuanto al indicador de autoevaluación académica, una escala adi-
cional con valores de 0 a 8, nuevamente los estudiantes transnacionales 
de San Diego (5.15) reconocen alcanzar un rendimiento superior frente 
a sus compañeros de Tijuana (5.09) (véase Tabla 47).

Tabla 47.
Comparación de resultados estudiantiles por ciudad.

Ciudad Autopercepción Autoevaluación
San Diego Media 12.77 5.15

N 300 300
Desviación estándar 3.398 1.569

Tijuana Media 12.38 5.09
N 174 174
Desviación estándar 3.052 1.372

Total Media 12.63 5.13
N 474 474
Desviación estándar 3.277 1.499
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Con referencia al género de los estudiantes, en ambos indicadores, la 
percepción de rendimiento académico en las mujeres (12.89 y 5.22) es 
superior a la de los hombres (12.33 y 5.02); en los dos casos se posicio-
nan por encima del promedio regional (12.63 y 5.13) (véase Tabla 48).

Tabla 48.
Comparación de resultados estudiantiles por género.

Género Autopercepción Autoevaluación
Masculino Media 12.33 5.02

N 218 218
Desviación estándar 3.296 1.501

Femenino Media 12.89 5.22
N 253 253
Desviación estándar 3.210 1.471

Indefinido Media 12.67 5.00
N 3 3
Desviación estándar 6.658 3.464

Total Media 12.63 5.13
N 474 474
Desviación estándar 3.277 1.499

Sobre la relación entre percepción del rendimiento académico y dificul-
tades de integración escolar, los alumnos que reconocen que fue difícil 
integrarse tienen un promedio de autopercepción de 12.55 y 5.09 de 
autoevaluación. A su vez, los jóvenes que expresan que fue muy difícil, 
el promedio desciende a 12.10 y 4.89, respectivamente. En contraste, 
para aquellos a quienes les fue fácil (12.85 y 5.18) o muy fácil (12.86 y 
5.25) la integración, el rendimiento es superior. Por lo tanto, las dificul-
tades de adaptación escolar afectan negativamente el desempeño de los 
estudiantes transnacionales (véase Tabla 49).
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Tabla 49.
Comparación de resultados estudiantiles por grado de dificultad en la integración escolar.

Fue difícil integrarme a la escuela en 
México/EUA cuando llegué de Estados 
Unidos/México

Autopercepción Autoevaluación

Muy en desacuerdo Media 12.86 5.25
N 96 96
Desviación estándar 3.629 1.686

En desacuerdo Media 12.85 5.18
N 137 137
Desviación estándar 3.438 1.601

De acuerdo Media 12.55 5.09
N 148 148
Desviación estándar 2.972 1.285

Muy de acuerdo Media 12.10 4.89
N 70 70
Desviación estándar 3.204 1.490

No específica Media 12.43 5.22
N 23 23
Desviación estándar 2.873 1.380

Total Media 12.63 5.13
N 474 474
Desviación estándar 3.277 1.499

Con respecto al apoyo de los profesores para la adaptación escolar, los 
estudiantes que reconocen estar muy de acuerdo (12.35 y 5.04) y de 
acuerdo (12.66 y 5.12) en que no recibieron ningún tipo de tutoría u 
orientación ocupan niveles inferiores en las dos escalas de desempeño. 
Mientras que aquellos que expresan estar de acuerdo en que sí recibieron 
apoyo académico, el rendimiento es superior, con 12.86 en autopercepción 
y 5.04 en autoevaluación. Los alumnos, muy de acuerdo con esta última 
afirmación, tienen resultados similares con los jóvenes que responden 
no recibir ningún tipo de apoyo, situación que contrasta con el patrón 
de evolución que siguen las tres respuestas previas (véase Tabla 50).
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Tabla 50.
Comparación de resultados estudiantiles por nivel de percepción de apoyo de los 
profesores para la adaptación escolar.

Mis profesores me apoyaron para adap-
tarme a la escuela en México/EUA Autopercepción Autoevaluación

Muy en desacuerdo Media 12.35 5.04
N 83 83
Desviación estándar 3.798 1.728

En desacuerdo Media 12.66 5.12
N 110 110
Desviación estándar 3.454 1.624

De acuerdo Media 12.86 5.22
N 181 181
Desviación estándar 3.051 1.348

Muy de acuerdo Media 12.39 4.99
N 77 77
Desviación estándar 3.074 1.437

No específica Media 12.43 5.22
N 23 23
Desviación estándar 2.873 1.380

Total Media 12.63 5.13
N 474 474
Desviación estándar 3.277 1.499

En la relación entre el indicador de autopercepción del rendimiento 
académico y el grado de interés en las actividades escolares, los jóvenes 
interesados o muy interesados alcanzan rendimientos superiores al pro-
medio regional (12.63) y a la población estudiantil que lo califica como 
muy bajo (9.59), bajo (10.32) y moderado (11.98).

A su vez, en el indicador de autoevaluación del rendimiento académi-
co, la evolución de los resultados es igual; los estudiantes con un nivel de 
desempeño superior son aquellos con alto (5.74) y muy alto (6.65) interés 
escolar, mientras que los que reconocen niveles inferiores: moderado 
(4.87), bajo (4.20) y muy bajo (3.41), logran medio o bajo rendimiento 
(véase Tabla 51).
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Tabla 51.
Comparación de resultados estudiantiles por grado de interés en las actividades escolares.

Cómo calificas tú grado de interés en 
las actividades escolares Autopercepción Autoevaluación

Muy bajo Media 9.59 3.41
N 22 22
Desviación estándar 3.003 1.919

Bajo Media 10.32 4.20
N 41 41
Desviación estándar 3.182 1.662

Moderado Media 11.98 4.87
N 241 241
Desviación estándar 2.767 1.243

Alto Media 14.06 5.74
N 129 129
Desviación estándar 2.794 1.202

Muy alto Media 16.00 6.65
N 37 37
Desviación estándar 3.391 1.358

No específica Media 14.50 5.75
N 4 4
Desviación estándar 2.082 0.500

Total Media 12.63 5.13
N 474 474
Desviación estándar 3.277 1.499

Sobre la percepción de la escuela como un espacio donde los estudiantes 
pierden su tiempo, aquellos que están muy de acuerdo (11.10 y 4.65) y 
de acuerdo (11.15 y 4.46) con la afirmación obtienen resultados en el 
rendimiento por debajo del promedio regional (12.63 y 5.13). A su vez, 
todos los que están en desacuerdo y muy en desacuerdo mejoran su nivel 
de desempeño, con 12.24 y 4.98, así como 13.54 y 5.48, respectivamente. 
De manera que la imagen negativa que se tiene de la escuela también 
influye en los resultados estudiantiles (véase Tabla 52).
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Tabla 52.
Comparación de resultados estudiantiles por nivel de percepción de la escuela como 
un espacio donde los estudiantes pierden su tiempo.

La escuela es una pérdida de tiempo Autopercepción Autoevaluación
Muy en desacuerdo Media 13.54 5.48

N 210 210
Desviación estándar 2.949 1.328

En desacuerdo Media 12.24 4.98
N 181 181
Desviación estándar 3.083 1.412

De acuerdo Media 11.15 4.46
N 48 48
Desviación estándar 3.759 1.856

Muy de acuerdo Media 11.10 4.65
N 31 31
Desviación estándar 3.691 1.762

No específica Media 12.25 4.75
N 4 4
Desviación estándar 5.737 2.630

Total Media 12.63 5.13
N 474 474
Desviación estándar 3.277 1.499

En lo que se refiere a satisfacción con las actividades realizadas en el 
salón de clases, los estudiantes que están muy satisfechos (13.67 y 5.88) 
y satisfechos (12.95 y 5.23) ocupan niveles superiores en las dos escalas 
de desempeño, por encima de la media de la región (12.63 y 5.13). En 
contraste, aquellos insatisfechos (11.91 y 4.87) y muy insatisfechos (10.05 
y 3.73) bajan su nivel de rendimiento en comparación con los jóvenes 
anteriores (véase Tabla 53).
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Tabla 53.
Comparación de resultados estudiantiles por grado de satisfacción con las actividades 
realizadas en el salón de clases.

Lo que hacemos en clase me da un sen-
timiento de satisfacción Autopercepción Autoevaluación

Muy en desacuerdo Media 10.05 3.73
N 22 22
Desviación estándar 3.124 1.856

En desacuerdo Media 11.91 4.87
N 99 99
Desviación estándar 3.124 1.375

De acuerdo Media 12.95 5.23
N 292 292
Desviación estándar 2.968 1.353

Muy de acuerdo Media 13.67 5.88
N 51 51
Desviación estándar 4.097 1.570

No específica Media 10.90 4.00
N 10 10
Desviación estándar 4.771 2.449

Total Media 12.63 5.13
N 474 474
Desviación estándar 3.277 1.499

Acerca del grado de satisfacción con los aprendizajes que se forman en 
las clases, los jóvenes que están muy satisfechos (13.74 y 5.62) y satis-
fechos (12.54 y 5.07) ocupan niveles superiores en las dos escalas de 
desempeño, pero solo los primeros se ubican por encima del promedio 
regional (12.63 y 5.13). En contraste, aquellos insatisfechos (12.19 y 
5.02) y muy insatisfechos (10.74 y 4.19) bajan su nivel de rendimiento 
en comparación con los estudiantes anteriores (véase Tabla 54).
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Tabla 54.
Comparación de resultados estudiantiles por grado de satisfacción con los aprendizajes 
que se forman en las clases.

Lo que aprendemos en clase es necesa-
rio para tener éxito en el futuro Autopercepción Autoevaluación

Muy en desacuerdo Media 10.74 4.19
N 27 27
Desviación estándar 3.737 1.819

En desacuerdo Media 12.19 5.02
N 81 81
Desviación estándar 3.186 1.466

De acuerdo Media 12.54 5.07
N 242 242
Desviación estándar 3.024 1.369

Muy de acuerdo Media 13.74 5.62
N 117 117
Desviación estándar 3.338 1.473

No específica Media 9.57 3.71
N 7 7
Desviación estándar 3.735 2.360

Total Media 12.63 5.13
N 474 474
Desviación estándar 3.277 1.499

Sobre la percepción del desempeño de sus profesores, aquellos alumnos 
que consideran que son excelentes (13.84) y muy buenos (13.52) alcanzan 
en el indicador de autopercepción un superior nivel de rendimiento, en 
comparación con los que piensan que son buenos (12.20), malos (11.00) 
y muy malos (10.94). Lo mismo ocurre con el índice de autoevaluación: 
excelentes (5.69), muy buenos (5.40), buenos (4.99), malos (4.41) y muy 
malos (4.33) (véase Tabla 55).
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Tabla 55.
Comparación de resultados estudiantiles por el tipo de percepción del desempeño de 
sus profesores.

El desempeño de mis profesores es... Autopercepción Autoevaluación
Muy malo Media 10.94 4.33

N 18 18
Desviación estándar 3.077 2.086

Malo Media 11.00 4.41
N 22 22
Desviación estándar 3.572 1.709

Bueno Media 12.20 4.99
N 255 255
Desviación estándar 3.092 1.338

Muy bueno Media 13.52 5.40
N 122 122
Desviación estándar 3.238 1.525

Excelente Media 13.84 5.69
N 55 55
Desviación estándar 3.354 1.562

No específica Media 13.50 5.50
N 2 2
Desviación estándar 3.536 2.121

Total Media 12.63 5.13
N 474 474
Desviación estándar 3.277 1.499

De la relación que se desprende entre la percepción del rendimiento 
académico y la participación e interés parental, los estudiantes que reco-
nocen que sus padres se aseguran de que ellos hagan sus tareas escolares 
obtienen un rendimiento medio de 13.26 en autopercepción y 5.33 en 
autoevaluación. En cambio, aquellos que responden en forma negativa 
al enunciado tienen desempeños ligeramente inferiores comparados con 
los primeros, con 11.50 y 4.72 puntos (véase Tabla 56).
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Tabla 56.
Comparación de resultados estudiantiles por participación parental.

Mis padres se aseguran de que haga 
mis tareas Autopercepción Autoevaluación

No Media 11.50 4.72
N 102 102
Desviación estándar 3.556 1.760

Sí Media 13.26 5.33
N 312 312
Desviación estándar 3.040 1.367

Total Media 12.83 5.18
N 414 414
Desviación estándar 3.260 1.495

De igual manera, los jóvenes que aseguran que sus padres asisten a las 
reuniones escolares alcanzan un nivel superior de rendimiento en las dos 
escalas: autopercepción (13.24) y autoevaluación (5.28), en comparación 
con aquellos alumnos con papás o tutores que no participan en dichas 
actividades (12.18 y 5.03, respectivamente) (véase Tabla 57).

Tabla 57.
Comparación de resultados estudiantiles por asistencia de padres a reuniones escolares.

Mis padres asisten a las reuniones es-
colares Autopercepción Autoevaluación

No Media 12.18 5.03
N 159 159
Desviación estándar 3.486 1.599

Sí Media 13.24 5.28
N 253 253
Desviación estándar 3.039 1.418

Total Media 12.83 5.18
N 412 412
Desviación estándar 3.256 1.493
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Por último, los estudiantes que reconocen que sus padres prefieren que 
trabajen a continuar con sus estudios perciben su desempeño inferior 
(11.76 y 4.79) con respecto al promedio regional (12.83 y 5.18) y a los 
jóvenes que, en su familia, los animan a seguir su formación académica 
(13.11 y 5.29) (véase Tabla 58).

Tabla 58.
Comparación de resultados estudiantiles por interés parental en la educación.

Mis padres quieren que yo encuentre 
un trabajo en lugar de continuar con 
mis estudios

Autopercepción Autoevaluación

Sí Media 11.76 4.79
N 86 86
Desviación estándar 3.052 1.423

No Media 13.11 5.29
N 326 326
Desviación estándar 3.259 1.508

Total Media 12.83 5.18
N 412 412
Desviación estándar 3.260 1.503

A continuación, de forma breve, se mostrará la correlación entre el indi-
cador de la autopercepción del rendimiento académico y las variables de 
adaptación escolar, motivación por el aprendizaje, satisfacción educativa 
y participación e interés parental.

En la Tabla 59 se identifica que las variables más correlacionadas 
con la autopercepción del rendimiento académico son: la ausencia de 
problemas escolares en los antecedentes de los estudiantes (0.335), el 
gusto por estar en la escuela (0.295), el reconocimiento de tener profeso-
res con buen desempeño en el aula (0.253), la supervisión de los padres 
para garantizar que sus hijos realicen sus tareas escolares (0.248) y la 
demostración de interés en las actividades educativas (0.246). A su vez, 
los factores que explican con menos significatividad los resultados estu-
diantiles son cuatro: la presión parental para lograr buenas calificaciones 
(0.019), el apoyo de los profesores para adaptarse a la escuela que los 
recibe en México o Estados Unidos (0.045), la percepción de facilidad 
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para integrarse a la escuela después de estudiar en México o Estados 
Unidos (0.075) y la apreciación de que la escuela me enseña habilidades 
importantes (0.098).
Tabla 59.
Correlaciones del indicador de autopercepción del rendimiento académico.

Dimensión Variables Correlación 
de Pearson

Adaptación 
escolar

Fue fácil integrarme a la escuela en México/Estados 
Unidos cuando llegué de Estados Unidos/México

0.075

Mis profesores me apoyaron para adaptarme a la 
escuela en México/Estados Unidos

0.045

No he tenido problemas con algún profesor por 
mi conducta

0.222

Nunca he tenido problemas en la escuela 0.335
Motivación por 
el aprendizaje

Grado de interés en las actividades escolares 0.246
Me gusta estar en la escuela 0.295
Las tareas escolares son interesantes 0.232
Asistir a la escuela no es una pérdida de tiempo. -0.153

Satisfacción 
educativa

Cuando acabe la escuela tendré buenos recuerdos 
de mi paso por ella

0.234

Lo que hacemos en clase me da un sentimiento de 
satisfacción

0.181

Lo que aprendemos en clase es necesario para tener 
éxito en el futuro

0.112

La escuela me enseña habilidades importantes 0.098
Las clases me preparan para lo que pretendo hacer 
en mi vida 

0.159

Mis profesores tienen un buen desempeño en el aula 0.253
Participación 
e interés parental

Mis padres se aseguran de que haga mis tareas 0.248
Mis padres me ayudan con las tareas escolares 0.087
Mis padres asisten a las reuniones escolares 0.163
Mis padres quieren que continúe con mis estudios 
en lugar de buscar trabajo

0.163

Mis padres me hablan con frecuencia sobre mis 
planes académicos 

0.200

Mis padres quieren que yo vaya a la universidad 0.221
Mis padres me presionan mucho para que saque 
buenas calificaciones 

0.019
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Por lo que se refiere al tipo de dirección de la correlación entre el indi-
cador y las variables, el 95 % de los factores es positiva (20), es decir, 
cuando aumenta o disminuye una de las variables, la autopercepción del 
rendimiento tiene un comportamiento similar. En cambio, 5 % de los 
mismos factores posee un coeficiente negativo (1), de manera que, si la 
variable tiende a incrementarse, el rendimiento disminuye. Como es el 
caso de la percepción estudiantil de que asistir a la escuela no es una 
pérdida de tiempo (−.153). 

Por lo tanto, la conclusión es que las variables de adaptación escolar, 
motivación por el aprendizaje, satisfacción educativa y participación e 
interés parental son explicativas de la autopercepción del rendimiento 
académico en estudiantes transnacionales de la región Tijuana-San Diego.

Ahora bien, se presentará brevemente la correlación entre el indicador 
de autoevaluación del rendimiento académico y las variables de adap-
tación escolar, motivación por el aprendizaje, satisfacción educativa y 
participación e interés parental.

En la Tabla 60 se identifica que las variables más correlacionadas 
con la autoevaluación del rendimiento académico son: el gusto por estar 
en la escuela (0.321), la ausencia de problemas escolares en los ante-
cedentes de los estudiantes (0.298), la demostración de interés en las 
actividades educativas (0.275) y el reconocimiento del estudiante de que 
cuando termine su estancia en la escuela tendrá buenos recuerdos de ella 
(0.273). A su vez, los factores que explican con menos significatividad 
los resultados estudiantiles son cuatro: la presión parental para lograr 
buenas calificaciones (0.004), la percepción de facilidad para integrarse 
a la escuela después de estudiar en México o Estados Unidos (0.055), 
el apoyo de los profesores para adaptarse a la escuela que los recibe en 
México o Estados Unidos (0.066) y la asistencia parental a las reuniones 
escolares (0.094).
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Tabla 60.
Correlaciones del indicador de autoevaluación del rendimiento académico.

Dimensión Variables Correlación 
de Pearson

Adaptación 
escolar

Fue fácil integrarme a la escuela en México/Estados 
Unidos cuando llegué de Estados Unidos/México

0.055

Mis profesores me apoyaron para adaptarme a la 
escuela en México/Estados Unidos

0.066

No he tenido problemas con algún profesor por 
mi conducta

0.180

Nunca he tenido problemas en la escuela 0.298
Motivación por 
el aprendizaje

Grado de interés en las actividades escolares 0.275
Me gusta estar en la escuela 0.321
Las tareas escolares son interesantes 0.204
Asistir a la escuela no es una pérdida de tiempo. -0.138

Satisfacción 
educativa

Cuando acabe la escuela tendré buenos recuerdos 
de mi paso por ella

0.273

Lo que hacemos en clase me da un sentimiento de 
satisfacción

0.182

Lo que aprendemos en clase es necesario para tener 
éxito en el futuro

0.107

La escuela me enseña habilidades importantes 0.113
Las clases me preparan para lo que pretendo hacer 
en mi vida 

0.137

Mis profesores tienen un buen desempeño en el aula 0.214
Participación e 
interés parental

Mis padres se aseguran de que haga mis tareas 0.177
Mis padres me ayudan con las tareas escolares 0.107
Mis padres asisten a las reuniones escolares 0.094
Mis padres quieren que continúe con mis estudios 
en lugar de buscar trabajo

0.132

Mis padres me hablan con frecuencia sobre mis 
planes académicos 

0.144

Mis padres quieren que yo vaya a la universidad 0.147
Mis padres me presionan mucho para que saque 
buenas calificaciones 

0.004
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Por lo que se refiere al tipo de dirección de la correlación entre el 
indicador y las variables, en el 95 % de los factores es positiva (20), es 
decir, cuando aumenta o disminuye una de las variables, la autopercepción 
del rendimiento tiene un comportamiento similar. En cambio, el 5 % de 
los mismos factores posee un coeficiente negativo (1), de manera que si 
la variable tiende a incrementarse, el rendimiento disminuye. Como es 
el caso de la percepción estudiantil de que asistir a la escuela no es una 
pérdida de tiempo (−.138). 

Por lo tanto, la conclusión es que las variables de adaptación escolar, 
motivación por el aprendizaje, satisfacción educativa y participación e 
interés parental son explicativas de la autoevaluación del rendimiento 
académico en los mismos estudiantes transnacionales.
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Conclusiones

Garantizar el derecho humano a la educación a todos los estudiantes 
transnacionales que habitan en la región Tijuana-San Diego es una pro-
blemática contemporánea que desafía la capacidad de los sistemas educa-
tivos de México y Estados Unidos para educar en la diversidad cultural. 
En primer lugar, porque México es uno de los países que más migrantes 
exporta al mundo, y Estados Unidos es la principal economía de destino 
(Serrano y Jaramillo, 2017). De manera que esta característica coloca a 
los dos países como receptores naturales de estudiantes inmigrantes con 
una tendencia en constante evolución.

El caso de México es especial porque la presencia de los mismos es-
tudiantes no es consecuencia de la consideración como país de destino, 
sino por el retorno de connacionales a sus lugares de origen, quienes 
llegan acompañados de sus hijos (estudiantes transnacionales), después 
de vivir más de una década fuera del territorio nacional. 

En segundo lugar, porque la misma región transfronteriza se carac-
teriza por ser un espacio social, con referencia al concepto de Bourdieu 
(2011), donde conviven aproximadamente 52 nacionalidades de los cinco 
continentes y se hablan cerca de 71 lenguas. Por lo tanto, la diversidad 
étnica y lingüística, así como los movimientos migratorios internacionales 
de niños y jóvenes, impulsan la tesis de que transformar la educación de 
un enfoque nacional a uno de perspectiva global o multicultural (Dietz, 
2012) ayuda a responder a las necesidades formativas de los estudiantes 
inmigrantes y al cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(CEPAL, 2016), concretamente en aquello que se refiere a “eliminar las 
disparidades de género en la educación y garantizar el acceso igualitario 
de las personas vulnerables” (p. 21).

En ese sentido, uno de los hallazgos significativos es que, a través 
de la tipología y conceptualización que se propone para clasificar a los 
estudiantes migrantes (nacionales, binacionales y transnacionales), que 
toma como base la categorización de Zúñiga (2013), se pudo discriminar 
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y contabilizar una población de 878 estudiantes inmigrantes: 385 jóvenes 
binacionales y 493 transnacionales que tienen garantizado su derecho a 
la educación, aunque en condiciones escolares desiguales.

Adicionalmente, la identificación de dichos grupos estudiantiles nos 
aproxima a comprender la magnitud de los efectos de la globalización 
y la migración internacional para los sistemas educativos. Por ejemplo, 
del universo de estudiantes encuestados en la región Tijuana-San Diego, 
el 86 % son jóvenes nativos y el 14 %, inmigrantes (originarios de más 
de 50 países de los cinco continentes), por lo que es posible generalizar 
que en el espacio transfronterizo los alumnos experimentan la diversidad 
cultural en las aulas por asistir a escuelas interculturales (Dietz, 2012; 
Leiva Olivencia, 2011).

Después de profundizar en el panorama multicultural de la región, se 
llega a conclusiones sobre las experiencias educativas de los 493 estu-
diantes transnacionales. Quienes son los únicos que forman el objeto de 
investigación, por lo que los alumnos binacionales pueden ser un campo 
de estudio para el futuro.

En ese sentido, uno de los descubrimientos fundamentales de este 
proyecto es la ilustración de las trayectorias escolares de los jóvenes 
transnacionales; es decir, se identificaron cuatro rutas específicas: EUA 
→ México → EUA (37,52 %), México → EUA (25,76 %), México → 
EUA → México (23,52 %) y EUA → México (11,35 %). De manera 
que este resultado contrasta con el estudio previo de Sánchez y Zúñiga 
(2010), y con la idea de que las trayectorias escolares siguen el mismo 
patrón del corredor migratorio México-Estados Unidos: en dirección Sur 
a Norte (Serrano y Jaramillo, 2017).

Adicionalmente, la matrícula transnacional a su llegada se enfrenta 
a múltiples barreras administrativas, escolares y culturales que condi-
cionan su rendimiento académico, adaptación educativa y motivación 
por el aprendizaje. En particular, el primer aspecto fue demostrado por 
los indicadores de autopercepción y autoevaluación del rendimiento, en 
donde el promedio regional del primer índice se ubicó en 12.63 puntos, en 
una escala de 0 a 20; mientras que el segundo fue de 5.13, en una escala 
agregada de 0 a 8. Por lo tanto, los estudiantes transnacionales perciben 
que su desempeño escolar es medio, y si se compara entre los que viven 
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en el municipio de Tijuana con respecto a los que radican en el condado 
de San Diego, el resultado es muy similar; no hay cambios significativos.

De igual modo, las jóvenes transnacionales (12.89 y 5.22) son las 
que autoperciben un rendimiento académico superior al de los adoles-
centes (12.33 y 5.02), con una diferencia de 0.56 y 0.20 centésimas por 
indicador; sin embargo, cualitativamente, ambos grupos de población 
se ubican en el mismo perfil de rendimiento: medio. Razón por la cual 
el género no es una variable que explique con significatividad el logro 
educativo de los estudiantes.

Se debe subrayar que el porcentaje de estudiantes con bajo rendimiento 
o desventaja académica es pequeño (6,10 %), como consecuencia de dos 
situaciones determinadas: la primera, por una fuerte tendencia de los 
jóvenes a sobrevalorar, hasta cierto grado, sus capacidades intelectuales; 
y la segunda, debido a que más del 90 % de los adolescentes ya supera-
ron la fase de protesta o inadaptación educativa, donde frecuentemente 
aparecen problemas de conducta y aprovechamiento (Casanova, 1998; 
López et al., 2014; López López, 2015).

Con respecto a las variables que son explicativas de la autopercepción 
del rendimiento académico, se pueden agrupar en cuatro dimensiones: 
adaptación escolar, motivación por el aprendizaje, satisfacción educativa 
y participación e interés parental.

En el primer grupo, el factor más correlacionado positivamente es la 
ausencia de problemas escolares en los antecedentes de los estudiantes, 
de modo que aquellos que tuvieron o tienen conflictos con compañeros y 
profesores tienen más probabilidad de percibir su rendimiento como bajo. 
Asimismo, los jóvenes que reconocen haber experimentado dificultad 
para integrarse a la nueva escuela también poseen una ligera tendencia 
a lograr bajos resultados educativos. El único factor con una correlación 
muy débil es el antecedente de apoyo de los profesores para adaptarse a 
la nueva escuela en México o Estados Unidos.

A su vez, en el grupo de factores de motivación por el aprendiza-
je, todos están correlacionados: el grado de interés en las actividades 
académicas, gusto por estar en la escuela, percepción de que las tareas 
escolares son interesantes y reconocimiento de que asistir a la escuela 
no es una pérdida de tiempo. La única observación se desprende del 
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signo negativo de la correlación de este último factor, de manera que si 
la variable tiende a incrementarse, el rendimiento disminuye.

En específico, en la variable del grado de interés en las actividades 
académicas es donde se registra la mayor diferencia numérica entre el va-
lor máximo y mínimo de rendimiento, con 6.41 y 3.24 puntos por escala, 
es decir, un estudiante con muy alto interés en las actividades reconoce 
una autopercepción de 16.00 y una autoevaluación de 6.65, frente a otro 
con muy bajo interés y con resultados de 9.59 y 3.41 respectivamente. 
Este dato respalda la tesis de Andere (2015) sobre la motivación como 
elemento central de un ambiente de aprendizaje efectivo, que a su vez es 
determinante para compensar y sobrepasar condiciones iniciales nega-
tivas, tales como pobreza económica y/o educativa, que son la principal 
causa del fracaso escolar de los estudiantes (Carabaña, 2016; Coleman 
et al., 1996; Fenstermacher y Soltis, 1998).

Con referencia a la satisfacción educativa, de nueva cuenta todos los 
factores están ligeramente correlacionados, en particular el factor de 
buenos recuerdos de la escuela al egresar, que goza de la correlación 
más alta del grupo. Un punto destacable de esta dimensión consiste en 
que aquellos alumnos que consideran que sus profesores son excelen-
tes y muy buenos alcanzan en el indicador de autopercepción un nivel 
superior de rendimiento, en comparación con los que piensan que son 
buenos, malos y muy malos. El valor máximo y mínimo de rendimiento 
se ubican en 13.84 y 5.69 para aquellos que reconocen la excelencia de 
sus profesores, así como 10.94 y 4.33 para los alumnos con docentes 
con muy mal desempeño pedagógico.

Por último, todos los factores parentales están correlacionados positi-
vamente, aunque se debe enfatizar en las variables sobre la supervisión 
de las madres y padres para garantizar que sus hijos realicen sus tareas 
escolares, así como en la expectativa parental de asistencia a la univer-
sidad como los factores predictores del rendimiento.

En conclusión, se rechaza la hipótesis que menciona que los estu-
diantes transnacionales que asisten a escuelas secundarias de la región 
Tijuana-San Diego se atribuyen un bajo nivel de rendimiento académico, 
debido a que experimentan dificultades de adaptación en el contexto es-
colar que los acoge, débil motivación por el aprendizaje, insatisfacción 
con la enseñanza recibida y desinterés parental en su formación.
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Debido a que la mayor proporción de los mismos jóvenes percibe 
que su nivel de rendimiento es medio-alto, muy pocos reconocen estar 
en desventaja académica. Lo que sí se comprueba es que el bajo rendi-
miento de los estudiantes de este segundo grupo es consecuencia de las 
dificultades de adaptación escolar, la débil motivación por el aprendizaje, 
la insatisfacción con la enseñanza recibida y el desinterés parental en 
su formación.
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La obra �ene como propósito explicar el fenómeno de los 
estudiantes transnacionales en la región Tijuana-San Diego 
desde la perspec�va de las polí�cas mundiales de inclusión 
y equidad educa�va. Para ello, se analizan e interpretan los 
datos del Estudio Internacional de Jóvenes Urbanos, que 
permiten iden�ficar las trayectorias y experiencias forma�-
vas de la población estudian�l transnacional de educación 
secundaria que asiste a escuelas públicas y privadas del 
condado de San Diego (California), así como del municipio 
de Tijuana (Baja California). La inves�gación transfronteriza 
se centra en la autopercepción del rendimiento académico 
y los factores que lo condicionan, como es el caso de la 
adaptación escolar, la mo�vación por el aprendizaje y el 
grado de par�cipación e interés parental en el proceso 
forma�vo.
En síntesis, el libro contribuye a visibilizar este fenómeno al 
interior de los sistemas educa�vos locales y en el contexto 
de dicha región transfronteriza. Además, aportar elemen-
tos conceptuales y empíricos para que los tomadores de 
decisiones de ambos países, México y Estados Unidos de 
América, diseñen e implementen polí�cas públicas binacio-
nales en materia educa�va que aseguren el derecho de 
aprender a las niñas, niños y adolescentes que se movilizan 
en este corredor migratorio.

In
clu

sió
n e

du
ca

tiv
a d

e e
st

ud
ia

nt
es

 tr
an

sn
ac

io
na

le
s e

n l
a r

eg
ió

n T
iju

an
a-

Sa
n D

ie
go

  |
  J

os
é C

an
de

la
rio

 O
su

na
 G

ar
cía

9 791388 142710

ISBN: 979-13-88142-71-0


	Contenido
	Prólogo
	Introducción
	Capítulo 1
	La inclusión educativa en el marco de la Nueva Escuela Mexicana
	Capítulo 2
	La problemática educativa transnacional
	Capítulo 3
	Datos para comprender el fenómeno educativo transnacional
	Capítulo 4
	Factores asociados al rendimiento académico en estudiantes transnacionales
	Capítulo 5
	Diseño de investigación
	Capítulo 6
	Análisis e interpretación de resultados
	Conclusiones
	Referencias

