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Presentación 
 

Treinta años de investigación educativa orientada al análisis de la desigualdad social y sus 

consecuencias, entre ellas la falta de equidad en la educación en México, nos ofrecen elementos 

para explicar por qué hoy siguen existiendo sectores vulnerables, como los hijos de los jornaleros 

migrantes, que siguen sin tener acceso ni permanencia y escasos logros en la educación primaria. 

Sin embargo, aún son necesarias más investigaciones que permitan avanzar hacia una mayor 

comprensión de las causas y las consecuencias de esta falta de equidad, y para impulsar acciones 

que favorezcan una mayor igualdad de oportunidades educativas para toda la población, 

particularmente para los sectores más vulnerables del país que todavía hoy no conocen los 

beneficios de una verdadera justicia educativa.  

 

Los trabajos de investigación realizados sobre la población jornalera migrante surgen a partir de 

1990, y se orientan fundamentalmente hacia los derechos humanos y la igualdad jurídica 

(Gómez, 1994; González, 1994; Schmelkes, 2002); el análisis sobre las condiciones de vida, 

trabajo y seguridad social de los jornaleros migrantes (Guerra, 1994, 1996; González, 1994; 

Galindo, 1994; Sánchez Saldaña, 1996; 1998; 2001; López, 2002; Cota, 1996; Moreno, 1996; 

León y Guzmán, 2000; Corrales, 2000; Rodríguez y Corrales, 2000; Barón y Juárez, 2000; 

Bendini, 2000; Cos-Montiel, 2001; Arrollo, 2001; Pacheco y González, 2002; Gema, 2002; 

Sánchez Muñohierro, 2002; Canabal, 2002; Díaz y Salinas, 2001; 2002; América, 2002; Reyes de 

la Cruz, 2002; Domínguez, 2002; Brizzio de Hoz, 2002; Ortega, 2005); y en menor medida hacia 

el estudio de los procesos de socialización, construcción identitaria y conflictos lingüísticos de las 

niñas y los niños indígenas jornaleros migrantes (Lestage, 1998; Weller, 2001).  

 

Las escasas investigaciones existentes que se enfocan hacia el estudio de la problemática 

educativa de este sector de la población, se caracterizan por ser de tipo exploratorio y regional 

(Santos, 2000; Izúcar, 2002; Izúcar y Reyes, 2005; Rojas, 2002; Nemecio y Lozano, 2002; 

García, Castro, Jacobo y Armenta, 2002). Varias investigaciones pioneras fueron realizadas como 

parte de la elaboración de los modelos curriculares que a partir de 1997 diseñaron la Secretaría 

de Educación Pública (SEP) y el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE).  
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En estos estudios, se describen las precarias condiciones materiales en que los niños jornaleros 

migrantes se escolarizan cuando llegan a acceder a la escuela (Rodríguez, Rojas, Álvarez y 

Huerta, 1997; SEP, 1998; 1999). En ellos se analizaron las características y las expectativas 

escolares de los padres de familia y del personal docente que participaban en los programas 

impartidos (SEP, 1998; 1999). Asimismo, se efectuaron estudios, tanto en estados de atracción 

como de origen, que dan cuenta de los rasgos de los niños jornaleros que asisten a la escuela y 

del poco tiempo de permanencia y asistencia y la escasa continuidad que muestran en las 

actividades escolares, entre otras causas debido a su permanente movilidad (CONAFE, 1995; 

1996; SEP, 1999).  

 

En los últimos años se ha avanzado en la investigación sobre las particularidades que adquiere el 

trabajo educativo cotidiano con estos infantes, lugar en donde se condensan las posibilidades y 

los límites tanto de la oferta como de la demanda educativa (Ramírez, 2001, 2002; 2002; Rojas, 

1999; 2004, 2005; Salinas, 2004). Asimismo se han realizado investigaciones evaluativas sobre 

los resultados de la oferta educativa con la que se atiende a esta población (UPN, 2003; 2004; 

2005). 

 

Sin embargo, todavía son muy pocos estos trabajos de investigación, particularmente ante la 

complejidad y las múltiples aristas que presenta la problemática educativa de las niñas y los 

niños jornaleros migrantes. Y más exigua es aún la formulación de propuestas educativas para 

esta población infantil. Diversos especialistas han aportado elementos para el debate pedagógico 

y para la formulación de modelos educativos cada vez más pertinentes (Medina, 1997; Bertely, 

1998; CONAFE, 1999; SEP, 2003; 2004, CGEIB, 2002; Tovar, 2002; Makhlouf, 2002; Ramírez, 

2001; Torres, Lara, Márquez, Pérez, Reyes y Sanchezllanes, 2002; Rojas, 2004), no obstante aún 

no se cuenta con propuestas institucionales y pedagógicas que perfilen formas de atención que 

permitan realmente ampliar la equidad y mejorar la calidad de la oferta educativa.  

 

Aunque todos estos estudios han contribuido con datos valiosos, quedan aún muchas 

interrogantes por resolver, particularmente aquellas que puedan coadyuvar en el logro de 
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mayores oportunidades educativas para estos niños y niñas, cuya característica principal es 

provenir de los sectores sociales más pobres y de las regiones marginadas de México, y quienes 

tienen la necesidad de migrar y de incorporarse desde muy pequeños al trabajo infantil debido a 

la pobreza que afecta a sus familias y al desarrollo creciente de la demanda de mano de obra por 

parte del gran capital agrícola.  

 

Este producto de investigación condensa siete años de permanente búsqueda por encontrar 

algunas respuestas a preguntas surgidas desde el primer acercamiento con la población jornalera 

migrante (CONAFE, 1997), al ver por primera vez a aquellas familias hambrientas y cansadas 

que regresaban a sus galeras después de largas y rudas  jornadas en los campos agrícolas, 

cubiertos sus cuerpos con hilachos y paliacates en sus rostros, y a los que sólo era posible verles 

las miradas de desaliento mezclado con una profunda resignación y desesperanza. Y después, al 

descubrir a sus hijos, todos niños trabajadores, sucios y desarrapados, como topos entre los 

surcos, callados e inaprensibles pero al mismo tiempo con un gran movimiento corporal, quizás 

desarrollado por la velocidad con la que realizan mecánicamente sus tareas en los extensos 

campos agrícolas, en un lugar donde lo único que preocupa es llenar y cargar baldes de jitomate 

para poder sobrevivir. Niñas y niños que no tiene tiempo para hablar, para comer, para jugar, 

menos aun para poder ir a la escuela. Y que a pesar de esto algunos de ellos, con sus escasas 

fuerzas, se lavan el rostro y se peinan al terminar sus jornales para dirigirse, con su miseria a 

cuestas, a los improvisados salones, con una sola esperanza expresada en sus rostros “¡Yo quiero 

aprender… que alguien me enseñe!”, me dijo aquella primera vez Inocencio González, un niño 

mixteco originario de Tlapa, Guerrero, a quien entreviste en el campamento El Batán en 

Culiacán, Sinaloa. 

 

A partir de aquel encuentro, surgieron mil preguntas, se agigantaron los sentimientos de enojo e 

impotencia, y se tambalearon los marcos racionales adquiridos. No cabíamos del asombro, y en 

la medida que conocíamos las condiciones en las que viven y trabajan las familias jornaleras 

migrantes, las preguntas se multiplicaban. Cómo era posible pensar que los niños pudieran asistir 

a la escuela dados los escasos tiempos de que disponen después de sus jornadas de trabajo, y más 

aún, cómo pedir que aprendan en esas condiciones de vida, cómo poderles enseñar con tanta 
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precariedad manifiesta en el entorno familiar y escolar, cómo arrancarlos de la explotación y la 

pobreza. Qué podía hacer el quijotesco maestro, solo y marginado como los mismos jornaleros, 

ante una realidad social y económica que pareciera un monstruo gigantesco con múltiples 

tentáculos, que se alimenta y crece cada día sorbiéndose la fuerza física y la voluntad de miles y 

miles de hombres, mujeres y niños que se enfilan de madrugada silenciosamente a trabajar en los 

campos agrícolas. 

 

En la realidad educativa que poco a poco se fue develando, no cabía ninguna de las teorías 

modelizantes. Al entrar por primera vez a un espacio escolar con niñas y niños migrantes, se 

desdibujaron las nociones pedagógicas pregonadas. El ruido que invade los salones de clase, el 

movimiento constante de los niños, las dificultades para mantenerlos atentos y en un sólo lugar; 

la diversidad en sus múltiples formas de expresión lingüística y cultural, además de la falta de 

condiciones materiales de las aulas y de rituales escolares, y frente a esta realidad un joven 

maestro (tan joven, quizás, como alguno de sus alumnos) tratando de construir sentidos, de 

esbozar actividades para darle algún tipo de significado a su esfuerzo y al de los escasos niños 

que asisten. Un maestro que trabaja sin nada, sólo su extraordinaria vocación y un pequeño 

grupo de niñas y niños que desean vehementemente aprender a escribir su nombre, a leer, a hacer 

cuentas y a hablar español.  

 

Después de aquel primer encuentro, las preocupaciones por las niñas y los niños jornaleros 

migrantes se ampliaban, al grado de convertirse en pasión. Durante todo este tiempo, la pasión 

nos condujo a una indagación constante dentro de los espacios escolares, de campamento en 

campamento, y más recientemente de una entidad federativa a otra, en busca de respuestas a los 

cuestionamientos planteados (UPN-SEByN, 2002-2005), identificando múltiples y heterogéneas 

formas de expresión de una dramática realidad, la cual tiene como trasfondo la pobreza, la 

marginación y la injusticia, y como consecuencia la desigualdad educativa de las niñas y los 

niños jornaleros migrantes, y por ende la exclusión social de esta población infantil. 

 

El propósito de esta investigación no podría ser otro que el de contribuir al análisis de las causas 

que impiden que las oportunidades educativas para este sector de la población sean equitativas.  
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La tesis central que orienta este trabajo sostiene que la falta de oportunidades educativas en el 

acceso, permanencia y resultados escolares de las niñas y los niños jornaleros migrantes está 

determinada por la falta de equidad y calidad que presentan los programas de educación primaria 

con los que se atiende a esta población infantil, y que es necesario que la política pública impulse 

innovaciones educativas y acciones integrales, junto con programas efectivos para impulsar la 

desincorporación del trabajo a los menores, a fin de favorecer una oferta educativa más 

equitativa.  

 

La investigación que se presenta fue orientada por dos tipos de preocupaciones: una de tipo 

diagnóstico y otra valorativa. En un primer momento las preguntas de análisis se centraron en el 

conocimiento sobre la población, en principio se necesitaba precisar quiénes son, de dónde 

vienen, a dónde van, cómo sobreviven las familias, las niñas y los niños jornaleros migrantes. 

Por otra parte, se requería conocer las acciones que ha realizado el Estado para cumplir con la 

obligación de otorgarles la educación primaria, es decir, identificar mediante qué políticas y 

programas educativos gubernamentales se ha pretendido satisfacer sus necesidades educativas, 

dónde y cómo se instrumentan y cuáles son los resultados obtenidos. El segundo momento, que 

constituye la mayor parte de la investigación, se orienta hacia la medición de las desigualdades 

expresadas a través de diversos indicadores educativos, a fin de obtener datos que me 

permitieran valorar la falta de equidad y calidad de la oferta educativa.  

 

Para construir los referentes explicativos de esta tesis fue necesario desarrollar un estudio 

nacional de corte cualitativo y cuantitativo. Para ello se utilizaron diversas estrategias de análisis 

de corte documental y estadístico, así como la generación de datos propios, mediante la 

aplicación de encuestas y entrevistas semidirigidas a diferentes actores centrales de la 

problemática (tomadores de decisiones federales y estatales, académicos que han abordado el 

tema, maestros, y fundamentalmente niñas, niños y padres de familia). El trabajo de campo se 

realizó en 15 entidades federativas: Baja California, Baja California Sur, Colima, Durango, 

Hidalgo, Jalisco, Morelos, Nayarit, Nuevo León, San Luis Potosí, Oaxaca, Puebla, Sinaloa, 

Sonora y Veracruz. Adicionalmente se recuperan datos recopilados para la Evaluación Externa 

del Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes (2003-2004), realizada por la 
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Universidad Pedagógica Nacional (UPN) en convenio con (lo que fue hasta finales de 2004) la 

Subsecretaría de Educación Básica y Normal (SEByN) de la Secretaría de Educación Pública 

(SEP), trabajo del cual  fui responsable desde 2002 hasta principios de 2005. 

 

Los resultados obtenidos durante la investigación se ordenan en cinco capítulos. En el primero se 

presentan los rasgos más significativos de la política educativa que en el contexto global han 

sentado las bases conceptuales para el desarrollo de la educación en términos de igualdad, y se 

examina cómo se ha modificado en los últimos 50 años la preocupación por la igualdad de 

oportunidades educativas como resultado de los cambios económicos, políticos, sociales, y dados 

los avances desarrollados en el campo del conocimiento. Asimismo se define el aparato analítico 

que se utilizó como andamiaje conceptual para orientar la búsqueda de respuestas a los 

cuestionamientos formulados, así como para nombrar los hallazgos obtenidos. En este apartado 

las nociones de igualdad, equidad y calidad educativa, anclan toda una serie de aportaciones y 

debates teóricos que permiten integrar el marco de reflexión y análisis que transversalmente 

permea el cuerpo de la tesis.  

 

En este primer capítulo, se presenta la estrategia metodológica utilizada en el desarrollo de la 

investigación; se especifican los métodos y las técnicas utilizadas para la recopilación de la 

información; se precisan los ejes e indicadores educativos seleccionados; se definen los criterios 

de la muestra considerada en el estudio, se explicitan las fuentes de información y se señalan los 

límites y alcances de la investigación realizada.  

 

El segundo capítulo se construyó como marco socio-económico del problema de investigación. 

En él se muestra una caracterización del mercado agrícola y las causas y necesidades que 

subyacen en la migración interna en el país. Se presentan  los mecanismos y las formas de 

incorporación de los jornaleros al trabajo agrícola y las consecuencias de este fenómeno social y 

económico al interior de las familias jornaleras migrantes, particularmente entre la población 

infantil. Contiene una identificación de las zonas y regiones agrícolas del país, así como un 

análisis en torno a la tensión y la mutua dependencia que existe entre la demanda del capital agro 
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productor y la oferta de la mano de obra de los sectores rurales e indígenas que se incorporan al 

mercado de trabajo rural. El segundo apartado, está integrado con una descripción analítica de 

los rasgos demográficos, sociales y culturales predominantes, las condiciones de vida y las 

formas de participación de las familias, las niñas y los niños jornaleros migrantes en las redes de 

explotación del mercado de trabajo agrícola.  

 

El tercer capítulo se organizó con los resultados de la reconstrucción histórica de la política y de 

las acciones gubernamentales orientadas a la atención específica en el nivel de primaria de las 

niñas y los niños migrantes durante los últimos 25 años (1980-2005). Se parte de una reflexión 

crítica que reconoce los esfuerzos gubernamentales realizados; no obstante; se subraya la 

insuficiencia de estas acciones, particularmente en lo que se refiere al limitado financiamiento 

público y la falta de una voluntad política consecuente que instrumente y ejecute medidas 

compensatorias, con criterios de discriminación positiva, que puedan mejorar sustancialmente la 

calidad y equidad del servicio educativo que se otorga a este sector social de la población 

nacional.  

 

Se ofrece también un análisis acerca del estado actual que guarda la atención educativa en el 

nivel de primaria, a través de la revisión comparativa de las modalidades de educación primaria 

que han ofrecido a la población infantil migrante la SEP y el CONAFE, sus propuestas 

pedagógicas y curriculares, modelos de operación y los resultados que se obtienen a través de la 

cobertura de los programas en el ámbito nacional. Resultados que son muy heterogéneos en las 

entidades federativas, pero que en general expresan la insuficiencia de acciones federales y 

estatales para poder garantizar el ingreso de este sector social a la educación primaria.  

 

En el cuarto capítulo, se analizan diferentes expresiones que adquiere la falta de oportunidades 

educativas para la incorporación de las niñas y los niños migrantes a la escuela primaria. Para 

ello, se construyen indicadores y datos cuantitativos que permiten  mostrar las oportunidades de 

acceso de esta población al primer grado de educación primaria, a partir de un análisis 

comparativo de los resultados alcanzados por el Programa Educación Primaria para las Niñas y 

los Niños Migrantes (PRONIM), durante el ciclo escolar agrícola 2003-2004.  
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Se muestran las diferencias que presenta la atención educativa de la población infantil migrante 

durante el primer grado escolar. Estas diferencias varían dependiendo de los índices de 

marginación que presentan las entidades federativas donde se brinda el servicio, según la zona 

migratoria (de atracción, intermedia o de origen); y en función del tipo de participación de las 

familias jornaleras en la dinámica migratoria (pendular, golondrina o jornaleras establecidas). 

Por otra parte. Se analizan las diferencias en función del género, edad de los menores y la 

diversidad étnica y lingüística que los caracteriza. Las diferencias encontradas, se explican a 

partir del reconocimiento de los factores tanto externos como internos del sistema educativo, los 

cuales obstaculizan la suficiente y la pertinente participación de esta población infantil en el 

trabajo escolar, al iniciar su proceso educativo en el nivel primario.  

 

En el quinto y último capítulo de este trabajo de investigación, el eje transversal es la falta de 

calidad de la oferta educativa y su impacto en la permanencia y en los resultados escolares de la 

población infantil migrante. Se exponen las precarias condiciones materiales de los espacios 

escolares, los perfiles educativos y las expresiones de la desvolarización económica y social de 

los docentes que operan los programas educativos de educación primaria dirigidos hacia esta 

población infantil, y adicionalmente se problematiza en torno a la modalidad de atención 

educativa que predomina en estos programas. Se recupera, por otra parte, una serie de 

indicadores educativos mediante los cuales se muestran datos que nos permiten medir la 

dimensión de la desigualdad y valorar la falta de equidad educativa que predomina en el servicio 

educativo que actualmente se otorga a este sector vulnerable. 

 

Hay datos que establecen que el desempeño escolar de las niñas y los niños jornaleros migrantes 

en la educación primaria muestra muy pobres resultados, pero hay pocos estudios que muestren 

la dimensión real de cómo se expresa este dramático problema educativo. La relevancia de este 

estudio, reside en poder mostrar la dimensión de la problemática, sus expresiones y el análisis de 

los procesos que coadyuvan en el fracaso de la oferta educativa, asociando los escasos resultados 

escolares de las niñas y los niños con la falta de equidad y calidad del servicio que se les ofrece, 

sin desconocer el impacto negativo que tienen los factores externos del sistema educativo en los 

resultados escolares. Este estudio pretende, de igual forma, aportar datos que pueden contribuir a 
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los debates educativos que establecen una conexión entre pobreza económica y desigualdad 

educativa, en el marco del análisis de los procesos crecientes de exclusión social que se viven 

hoy en día en México.  

 

Una de las preocupaciones centrales que orientaron la elaboración de esta investigación, fue la 

certeza acerca de la necesidad de realizar estudios sistemáticos que permitieran conocer y dar 

cuenta de la realidad social y económica en la que viven los jornaleros migrantes. La exclusión y 

la pobreza de esta población vulnerable presentan múltiples expresiones, una de ellas es la 

invisibilidad de la que son objeto por parte de la política pública y de la sociedad en general. Este 

esfuerzo de trabajo de investigación se realiza en aras de hacer pública una denuncia, y para 

sensibilizar conciencias e impulsar acciones que permitan a las niñas y los niños migrantes tener 

la oportunidad de ser considerados como cualquier otro niño, como sujetos de derechos que 

merecen ser tratados con dignidad y respeto, y por ende merecedores de una vida mejor. 
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Capítulo 1. Igualdad de oportunidades, equidad educativa y justicia social  
 

En el discurso educativo actual es común el uso de algunos conceptos estelares como justicia 

social, igualdad de oportunidades, equidad y calidad educativa, sin que se conozcan a fondo  sus 

implicaciones políticas, sociales y las propiamente escolares, menos aun cómo estas nociones 

aparecen legitimando el discurso político, a la vez que invisibilizan los mecanismos de exclusión 

social que produce la escuela. Hoy en día crece la desigualdad de oportunidades educativas para 

los sectores más vulnerables en el país, desigualdad que está siendo generada por factores 

externos al sistema educativo, y que tienen que ver con la pobreza, la marginación y la 

desigualdad social en que viven las familias jornaleras migrantes, así como por factores que 

surgen de la misma oferta educativa. Al interior de la escuela que se ofrece a los más pobres se 

han generado perversos mecanismos diferenciadores, aparentemente inclusivos, que apuntalados 

hacia la consolidación de la premisa de la universalización de la educación primaria, en el fondo 

se constituyen en los principales medios para reproducir el círculo de la pobreza.  

1.1. La pobreza y la desigualdad social 
 
México es un país donde persiste la desigualdad en la distribución de los recursos y la riqueza, 

generando con ello profundas inequidades que afectan a la mayoría de la población, pero 

particularmente, a los sectores más pobres. Según datos sobre la desigualdad en el ingreso, 

reportados por el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) en el último 

Informe sobre desarrollo humano México 2002 (2003), se destaca que:  

 

• Trece personas poseían una riqueza neta de más de 1 000 millones de dólares, 

mientras que más de 23.5 millones de personas no podían comprar los alimentos 

necesarios para estar mínimamente nutridos. 

• Mientras el ingreso promedio de 13 mexicanos multimillonarios ascendió a cerca 

de 1.9 millones de dólares al día, el ingreso por persona de la población incapaz de 

comprar la canasta mínima de alimentación no rebasó más de un dólar diario. 

• Cifras oficiales revelan que 45.9% de los hogares mexicanos está en situación de 

pobreza, al obtener un ingreso per capita de alrededor de dos dólares diarios. En 
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contraste, 10% de los hogares más ricos alcanzó un ingreso per capita de 26 

dólares al día. 

• El ingreso corriente promedio por persona en el país corresponde a cerca de seis 

dólares diarios, 1.5 veces la línea de pobreza urbana, 2.2. veces la línea de pobreza 

rural y poco más de dos millonésimas del ingreso promedio de los 

multimillonarios. Sólo 40% de los hogares obtiene para sus integrantes más del 

ingreso promedio por persona [PNUD, 2003, p. 15].  

 

Estas desigualdades en la distribución del ingreso impactan negativamente en los resultados en el 

desarrollo humano de los individuos. A mayor disponibilidad de recursos existen mayores 

oportunidades para disponer de bienes y servicios, y para ampliar los estándares de bienestar de 

los seres humanos.1 Algunos indicadores permiten mostrar este impacto, según cálculos 

obtenidos de datos del Comité Técnico para la Medición de la Pobreza (2002) que señalan que en 

el país: “En 10% de los hogares más ricos la tasa de mortalidad infantil es de 1.4% mientras que 

en el 10% más pobre es de 3.1%. El 10% de los hogares más ricos tiene un porcentaje de 

personas de más de 12 años sin instrucción alguna de 1.1%, mientras que en el más pobre la tasa 

es de 19.3%. En los hogares más ricos prácticamente la totalidad de los menores de 15 años se 

encuentra en el sistema escolar, mientras que en el 10% más pobre uno de cada tres niños deja de 

asistir a la escuela antes de la edad mencionada” (PNUD, 2003, p. 15).  

 

Estas desigualdades adquieren mayor o menor presencia dependiendo de la región y del grupo 

social de que se trate. Diversos estudios sobre el desarrollo regional (OCDE, 1998; PNUD, 2003), 

muestran que una de las principales desigualdades en el país es la geográfica: “México, sigue 

siendo un país pobre con diferencias sociales interregionales muy grandes” (OCDE, 1998, p. 

                                                 
1 Los enfoques que depositan en la disponibilidad de los recursos y en el ingreso la clave para valorar la calidad de 

vida de las personas han sido ampliamente cuestionados,  a pesar de ello no se deja de reconocer la importancia de 

estos indicadores para medir la pobreza y el desarrollo humano. Véase “Concepto e índice de desarrollo humano”, 

sostenido por el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, Informe sobre Desarrollo Humano México 

2002, Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, Mundi-Prensa México, S. A de C. V., México, 2003, pp. 

13-17. 
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24).2 Y que aún cuando la pobreza afecta a todos los estados, dependiendo de las dimensiones y 

de los indicadores que se elijan para medirla, se puede observar diferencias considerables entre 

las distintas zonas y estados del país, concentrándose los niveles de pobreza más bajos y los 

mayores índices de desarrollo humano y regional en un mínimo de estados ubicados en las 

regiones noreste y noroeste al norte del país (con excepción del Distrito Federal), mientras que la 

mayor parte de la pobreza se concentra predominantemente en la región sur del territorio 

mexicano. Mónica Gendreau (2001) al hablar sobre la distribución geográfica de la pobreza, 

señala que esta última región representa al “otro México”: 
 

Aquel que podría quedar totalmente fuera del modelo de desarrollo industrial y del 

crecimiento orientado al mercado externo, los estados del Golfo centro y del sureste 

mexicanos, en donde, invariablemente, Puebla, Veracruz, Hidalgo, Guerrero, Oaxaca 

y Chiapas ocupan los últimos lugares en desarrollo y los primeros en pobreza. En este 

“otro México” se ubica la mayor parte del México rural, tradicional, pobre, explotado 

y excluido de la participación política, que vive resistiendo el proceso 

homogeneizador de la economía global, ligado a la cultura del maíz. Más de 20% de 

la población en condiciones de extrema pobreza se localiza en los estados del sureste 

[Gendreau , 2001, p. 100].   

 

La dinámica de crecimiento económico en el país se ha caracterizado por acentuadas 

desigualdades sectoriales y regionales, y ha impulsado el desarrollo de la industria frente al 

sector agrícola, generando un patrón de desarrollo diferenciado entre las zonas urbanas y las 

rurales (lo urbano vs. lo rural). Concentrándose la actividad productiva industrial en los grandes 

polos urbanos, en detrimento del desarrollo de las regiones rurales; “[...] para 1997 estudios de 

desarrollo regional mostraban que 68% de la industria de la transformación se localizaba en tres 

grandes ciudades (México, Guadalajara y Monterrey) con índices de concentración alarmantes, 
                                                 
2 Por ejemplificar con dos casos extremos, se observa que “Mientras el Distrito Federal tiene un nivel de desarrollo 

11.20% superior al índice nacional, el Estado de Chiapas alcanza un IDH (Índice de Desarrollo Humano) 12.26% 

inferior a dicho índice [...] el Distrito Federal está 10.1% por encima de Chiapas en el indicador de esperanza de vida, 

esta diferencia aumenta a 23.5% en el índice de educación y a 52% en el indicador del PIB per capita”. Programa de 

las Naciones Unidas para el Desarrollo. Informe sobre Desarrollo Humano México 2002, op. cit.,  p. 34.  
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ya que en la ciudad de México, que ocupa una superficie de 1% del territorio nacional, se llevan 

a cabo 52% de las actividades del país” (Aguilar, citado por Gendreau, 2001, p. 82), mientras 

que en las regiones rurales “[…] para la mayoría de los pobres rurales la agricultura constituye su 

principal fuente de ingreso [...] 63% de los hogares considerados en situación en extrema 

pobreza dependen de la agricultura. Este grupo se encuentra constituido en su mayoría por 

jornaleros y trabajadores agrícolas sin tierra, seguidos de los pequeños propietarios y ejidatarios” 

(Levy, citado por Gendreau, 2001, p. 82), donde además el componente étnico ha jugado un 

papel determinante, en detrimento de las posibilidades de crecimiento económico y en el 

desarrollo humano de los individuos que integran este grupo social (los indios vs. los no indios). 

 

En el sector rural se ha concentrado históricamente la pobreza, lo que ha mantenido a la 

población campesina e indígena al margen de los beneficios sociales y expuestos a una alta 

vulnerabilidad. Esta situación se agrava por la falta de políticas públicas integrales que 

favorezcan el desarrollo y que permitan afrontar la dinámica de exclusión y polarización social 

generadas por el reajuste de los modelos económicos y las consecuencias de la apertura 

comercial global, y más aún si consideramos que: “Las políticas sociales [...] están dirigidas a 

compensar coyunturalmente los efectos de la revolución tecnológica y económica que caracteriza 

a la globalización. Son el complemento necesario para asegurar la continuidad de la política de 

ajuste estructural, diseñada para liberar las fuerzas del mercado y liquidar la cultura de derechos 

universales (entitlements) a bienes y servicios básicos garantizados por el Estado. Las políticas 

sociales, más que para continuar o compensar, están pensadas para instrumentar la política 

económica” (Coraggio y Torres, 1997, pp. 14-15). 

En estas condiciones la desigualdad se acentúa impactando fundamentalmente a la población 

rural e indígena. “En 1993, un cuarto de la población mexicana (22 millones de personas) vivía  

en condiciones de pobreza extrema (con ingresos menores a un salario mínimo de 40 horas por 

semana). De éstas, 63% vivía en zonas rurales y 37% en zonas urbanas. Existen 91 regiones (de 

208 que componen el territorio nacional) donde la pobreza esta concentrada, de las cuales 18 son 

críticas y en la mitad de ellas existe pobreza extrema (poblaciones indígenas y campesinas)” 

(OCDE, 1998, p. 68). De acuerdo con los resultados definitivos del XII Censo General de 
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Población y Vivienda 2000 (INEGI, 2000), se estima que del total de la población de 15 años de 

edad o más, 10.6% es analfabeta (6 222 813 mexicanos); del total de la población analfabeta 

estimada, 37.6%, se concentra en las cinco entidades federativas con más altos índices de 

marginación3. Por otra parte, del total de hablantes de lengua indígena de 15 años o más 38.3 por 

ciento son analfabetas (INEGI, 2000).  

 

Otro grupo social que se ve evidentemente afectado por la desigualdad económica y social 

existente en el país, es la población jornalera migrante, la cual no cuenta con los recursos 

suficientes para satisfacer sus necesidades básicas, ni siquiera aquellas directamente relacionadas 

con la subsistencia, y es con quien la pobreza adquiere un rostro particular: “la pobreza infantil 

itinerante” (Padilla, 2001, pp. 286-287). Población infantil que tiene que recorrer junto con sus 

padres grandes distancias y trasladarse permanente en busca de fuentes de empleo, que enfrenta 

aparte de la explotación laboral, el hambre, la desnutrición y sufre los mayores índices de 

mortalidad y de enfermedades por la falta de servicios básicos y por la exposición frecuente a 

plaguicidas, así como la falta de oportunidades para el acceso y permanencia en la escuela. 

En el país, cada vez más se agudiza la brecha de la pobreza, crece la exclusión, y se acentúan las 

inequidades que mantienen a los grupos sociales y a las familias más pobres, como las jornaleras 

migrantes, al margen de los beneficios sociales. Razón por lo cual es un imperativo de justicia 

social garantizarles a los hijos de estas familias, la oportunidad de incorporarse, permanecer y 

concluir con la educación primaria en condiciones donde se reconozcan sus diferencias y la 

diversidad cultural y lingüística que los caracteriza.  

1.2. Justicia social y educación 
 
La justicia como ideal social ha sido utilizada como mero objeto del discurso, y como ideal 

político y ético en las sociedades modernas, particularmente en formaciones sociales como la 

                                                 
3 Según los índices de marginación definidos por el Consejo Nacional de Población (CONAPO), los estados que 

presentan los mayores índices de marginación son Chiapas, Guerrero, Oaxaca, Veracruz e Hidalgo, y es en ellos 

también donde se muestra el más alto nivel de exclusión de la población en el proceso de desarrollo y la falta de 

disfrute de los beneficios alcanzados por parte de los diversos sectores sociales en el país. 



 29 

nuestra donde el modelo de desarrollo económico existente va ampliando la brecha de la 

pobreza, y se van sofisticando cada vez más los mecanismos de exclusión y diferenciación social 

y cultural (Giroux y Flecha, 1992). A decir de Daniel Cohen “[...] las economías productoras de 

ideas conocen más desigualdades que aquellas que fabrican objetos. La propensión a excluir a 

aquellos que no tienen ideas es, según parece, más fuerte que aquella que excluye a quienes 

carecen de riqueza” (Cohen, citado en Hopenhay y Ottone, 2000, p. 17). Mientras el mundo 

avanza y se discute sobre la globalización, sobre el uso de las nuevas tecnologías y sobre los 

cambios acelerados en la ciencia, en el plano social algunos pocos acumulan cada día más 

riqueza al mismo tiempo que crece el número de pobres, y no solamente eso, sino que además 

éstos empobrecen cada vez más.  

 

Las desigualdades aumentan y con ello se aleja la posibilidad de que la justicia social deje de ser 

sólo un mito. La justicia social ha sido una mera retórica política, que se acompaña de una serie 

de conceptos vacíos, dependiendo del ámbito social de que se trate. En la educación, esta justicia 

social alude a la igualdad, la equidad y la calidad educativas, como medios posibilitadores para 

avanzar hacia una sociedad más democrática e incluyente. Queremos más y mejor calidad y 

equidad educativas. Sin embargo, la población más vulnerable en México sigue presentando 

altos índices de fracaso y muy bajo aprovechamiento escolar como resultado de la injusticia 

social que predomina.  

 

Se entiende como justicia social, al establecimiento de los principios y el ejercicio de las 

“libertades de la igualdad de la ciudadanía” (Connell, 1997, p. 124), donde la educación primaria 

es un derecho fundamental de todos los individuos y una obligación del Estado otorgarla, para 

alcanzar una distribución más justa y equitativa de los beneficios y de las responsabilidades en la 

sociedad (Rawls, 1997).  

 

La educación es un bien público y social, al mismo tiempo que es un derecho y un mecanismo  

privilegiado para garantizar la participación del individuo en la sociedad. Por la importancia que 

tiene este bien público para sus beneficiarios, y porque cada día es mayor, dada la creciente 

polarización económica y social, hay razones para preguntarnos sobre los causas de la 
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desigualdad que predomina en su distribución, y por qué las niñas y los niños jornaleros 

migrantes aún no cuentan con la oportunidad en igualdad de condiciones, para ejercer este 

derecho. Una sociedad es más justa cuando las desigualdades para participar de los beneficios de 

la sociedad son menores y los más pobres tienen garantizados sus derechos humanos básicos, por 

lo que la igualdad de oportunidad educativa tiene un valor fundamental en sí misma, además de 

que la educación es un medio posibilitador para permitir el acceso a otro tipo de oportunidades 

sociales como la alimentación, la salud, el empleo digno y el ejercicio de las libertades políticas 

(Reimers, 2000, p. 15). 

1.3. Perspectivas teóricas en torno a la igualdad de oportunidades educativas 
 
Como objeto de conocimiento la falta de igualdad de oportunidades educativas presenta 

múltiples líneas de análisis. Dentro de las más significativas se encuentran:  

 

• La jurídica, donde se reconoce la igualdad de oportunidades para la educación 

primaria como un derecho humano y universal; derecho que se tensa entre las 

políticas gubernamentales y el interés público por hacerlo efectivo (UNESCO, 

1959; 1990; 2000; CEPAL, 1990; Delors, 1996; Gimeno Sacristán, 1999; Torres, 

1999).  

• La política ética, ámbito en el que lo jurídico se vuelve un imperativo de justicia 

social. Las niñas y los niños jornaleros migrantes deberían tener, en condiciones 

de igualdad, la oportunidad a una educación primaria de calidad no sólo porque 

normativamente está instituido como un derecho de todos, sino fundamentalmente 

como resultado de la realización de axiomas morales esenciales en una sociedad 

que se precie de ser justa y democrática (Dierterlen, 1996; Rawls, 1997; Connell, 

1997; CEPAL et al., 1998; Hopenhayn y Ottone, 1999). 

• La socioeconómica, donde el peso de la pobreza y la marginación muestran sus 

efectos más perversos con este grupo social, coartando los débiles esfuerzos que 

realiza el sistema escolar, con vistas a que estos niños y niñas adquieran las 

competencias que les permitan ampliar las posibilidades para participar de manera 
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más democrática en las actividades productivas, en el acceso a la información y en 

el ejercicio de su ciudadanía. Los factores sociales y económicos aparecen como 

determinantes en la distribución social de la escolaridad, manteniendo a los 

sectores más pobres al margen de los beneficios educativos y, por ende, excluidos 

del desarrollo y progreso económicos (Muñoz Izquierdo et al., 1974, 1979, 1988; 

Muñoz Izquierdo, 1988, 1994, 1996; Cohen, 1998; Llamas, 1999; Llamas y 

Garro, 1999; Sen, 1998, 1999). 

• La educativa, donde confluyen las múltiples determinaciones externas e internas 

del sistema educativo, las cuales se configuran en el gran reto por enfrentar, a fin 

de poner en práctica las políticas, modelos educativos, estrategias pedagógicas 

pertinentes para que estos niños y niñas puedan ingresar y transitar 

satisfactoriamente en la escuela como la vía legítima para acceder al desarrollo 

personal como al social (Enguita, 1990; Schmelkes, 1994, 1996; García-

Huidobro, 1996; Schiefelbein, 1996; Rivera, 1996, 1997; Rodríguez, 1997; 

Rivero, 1997; Coraggio y Torres, 1997; Galeana, 1997; Reimers, 1999, 2000, 

2001; Torres, 2000).  

 

Aspirar a una educación primaria para todos no es nuevo, lo que ha cambiado son las formas en 

que se ha distribuido este bien y los criterios de igualdad que han orientado esta distribución, 

particularmente a partir de la última mitad del siglo pasado. En la reconstrucción de los 

antecedentes históricos de este anhelo, se parte de las declaraciones internacionales emitidas en 

la segunda mitad del siglo XX (Declaración de los Derechos Humanos de 1945, la Declaración 

Universal de los Derechos Humanos de 1948 y la Declaración de los Derechos de Niño de 

1959), donde surgen los principios que han orientado, en buena medida, las acciones educativas 

vigentes y que se han acompañado de otras declaraciones políticas y jurídicas, donde se reconoce 

a todos los menores como sujetos plenos de los derechos y de las garantías fundamentales 

(Convención sobre los Derechos de la Niñez, 1989, Convenio 138 de la OIT, 1973, Convenio 182 

y su Recomendación 190 de la OIT, firmado en 1999).  
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En este recorrido histórico se identifican cuatro perspectivas en torno a la igualdad de 

oportunidades educativas, orientadas por distintas preocupaciones: 1) la igualdad centrada en el 

acceso a la escuela primaria, 2) la igualdad en el debate sobre la competitividad y la eficiencia de 

la escuela primaria, 3) la igualdad y la educación compensatoria, y 4) la búsqueda de una 

igualdad con equidad. Cabe señalar que si bien cada una de estas perspectivas ha surgido e 

imperado en un determinado momento histórico, actualmente coexisten dependiendo del nivel de 

desarrollo alcanzado por las diferentes formaciones sociales de que se trate. 

 

 

1.3.1. Promoción de la universalización de la educación primaria 

Bajo esta perspectiva la igualdad se entendía en términos del acceso generalizado a la 

escolarización y como un simple aprovisionamiento de educación primaria para toda la 

población, en garantía del cumplimiento de un derecho individual. 

 

La preocupación centrada en la igualdad en el acceso a la educación primaria para todos los 

niños, surge del reconocimiento de la importancia que la educación ofrece para el crecimiento 

económico social y para el bienestar individual. La educación es vista como condición para el 

desarrollo social y económico, lo cual trajo consigo un fuerte impulso a la expansión educativa. 

Las propuestas liberales económicas y políticas, planteaban la necesidad de asegurar la igualdad 

de oportunidades educativas como un medio para que los sectores más pobres de la sociedad 

pudieran superar las desventajas que suponían las diferencias de origen (la educación como 

movilidad social), pero al mismo tiempo como un instrumento de inversión pública para 

aumentar la producción. En este contexto la educación es considerada como un pilar fundamental 

para el desarrollo (Granja, 1998; Solano, 1998). 

 

Son innegables los alcances que se han logrado en el marco de los principios políticos y 

filosóficos que impulsaron la igualdad formal para el acceso de todos los niños a la escuela. En la 

Declaración de los Derechos del Niño (1959), se plantea la incorporación del niño a la escuela 

como un derecho universal y una obligación por parte del Estado de garantizar este derecho, 

tendencia generalizada que gradualmente fue adquiriendo aceptación en el siglo XX, y cuyos 
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argumentos afirman la necesidad de la gratuidad y obligatoriedad de la educación por parte de 

Estado para propiciar la instrucción primaria para todos los niños: “Hoy la escolarización, la que 

es obligatoria en particular, es un rasgo que se ha universalizado en las diferentes sociedades y 

culturas[...] Es un mito ligado a la creencia en la existencia del progreso, al que hemos llegado a 

considerar formador de una vida más plena y de más calidad en las sociedades avanzadas, y que 

había que ofrecerlo a todos bajo el estado del bienestar” (Gimeno Sacristán, 1999, p. 10). 

 

Sin embargo, en la práctica estos derechos y obligaciones se han cumplido y ejercido de manera 

parcial y en desigual medida. Las “promesas de la escolaridad masiva no se cumplieron”, en el 

país siguen existiendo sectores sociales en los que millones de niños no pueden acceder a la 

escuela. A partir de los informes oficiales, según el cálculo más optimista, en México de cada 

100 infantes jornaleros migrantes se incorporan ocho a la escuela, mientras que las evaluaciones 

externas realizadas al programa que ofrece la SEP, se afirma que son entre tres y cinco niñas y 

niños los que tienen esta oportunidad.4 Por otra parte, las condiciones en la escuela son poco 

favorables, y cuando los niños presentan altos índices de desnutrición, carecen de alimentos y 

tienen que trabajar jornadas completas antes de asistir a clases “La justicia no se puede alcanzar 

mediante la distribución de la misma cantidad de un bien estándar a todos los niños de todas las 

clases sociales. La educación es un proceso que opera mediante relaciones que no se pueden 

neutralizar ni cambiar para que incluyan en su propia esencia la posibilidad de una distribución 

igual del bien social” (Connell, 1997, p. 28).  

 

La igualdad que pretende alcanzar la educación obligatoria es negada por las condiciones que 

poseen los diferentes sujetos y grupos sociales, y por la propia oferta educativa que obstaculiza el 

acceso, la permanencia y el logro escolares. Si bien es cierto que “la igualdad política es el punto 

de partida de la igualdad real” (Gimeno Sacristán; 1999, p. 23). También es verdad “que la 

                                                 
4 Nos referimos a las evaluaciones realizadas al Programa de Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes que 

ofrece la Secretaría de Educación Pública en México, realizadas durante 2002, 2003 y 2004, por la Universidad 

Pedagógica Nacional (UPN) en convenio con la Subsecretaría de Educación Básica y Normal (SEByN), documentos 

internos, México.  
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igualdad individual (expresada en acceso formal a la escuela) es sólo una primera condición para 

el establecimiento de un orden social justo, mas no es su objetivo” (Connell, 1997, pp. 24-25).  

 

En respuesta a estos argumentos, desde finales de los años sesenta empieza a surgir una serie de 

cuestionamientos sobre la función de la escuela y su papel como medio de movilidad social, 

demostrándose que esta movilidad es una falacia. En contraposición se revela el peso explicativo 

de las variables relacionadas con la condición social de origen de los estudiantes frente a las 

variables propiamente escolares. En el Informe Coleman o Encuesta sobre la igualdad de 

oportunidades educativas (1966), se hace referencia al grado de asociación que hay entre tales 

variables, mostrando que el aprovechamiento escolar depende, sobretodo, de los antecedentes 

sociales y culturales de los estudiantes, los cuales no pueden ser fácilmente modificados por la 

acción escolar (Muñoz Izquierdo, 1996, p. 126).  

 

Posteriormente en otros estudios se revela la correlación inversa entre los estratos de ingreso 

familiar y las dificultades para asistir y permanecer en la escuela, y se comprueba la asociación 

entre el logro escolar con los niveles de ingresos de las familias a las que pertenecen los 

individuos, descubriéndose que la distribución de oportunidades educativas gratuitas no 

contribuye significativamente a la movilidad social intergeneracional (Muñoz Izquierdo, 1996). 

 

En Francia y en los Estados Unidos, en los años setenta, surgen otros hallazgos que desde una 

perspectiva sociológica muestran la relación entre la educación y la desigualdad. Algunos 

autores analizan la función reproductora, selectiva y estratificadora de la escuela en las 

sociedades capitalistas y describen cómo la escuela, en lugar de favorecer a los sectores más 

pobres de la sociedad, contribuye a legitimar la desigualdad de la estructura social (Bowles y 

Gintis, 1981; Bourdieu y Passeron, 1981, Baudelot y Establet, 1993). 

 

1.3.2. Resultados de la expansión de la educación primaria en México  

En México, desde los años setenta surgen varias investigaciones (Muñoz Izquierdo, 1973; 

Muñoz Izquierdo y Lobo, 1974; Muñoz Izquierdo et al., 1979), que desmitifican el valor 

asignado a la educación. Estos estudios muestran la invalidez de los supuestos expansionistas 
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que orientaron las acciones educativas del Estado desde el periodo posrevolucionario (1921), al 

no alcanzarse una justa distribución de las oportunidades educativas que permitieran impulsar el 

desarrollo de una fuerza de trabajo más productiva, y por ende, favorecer un mayor acceso de los 

sectores menos favorecidos a mejores condiciones de vida. Además, evidenciaban los efectos 

negativos de la escuela al descubrir el modo en que contribuía en la reproducción de las 

desigualdades sociales. Los límites de la educación propiciadora de la movilidad social fueron 

puestos en cuestión por Muñoz Izquierdo y colaboradores (1974, 1979). 

 

Por otra parte, los índices de analfabetismo, los mínimos de escolaridad cursados; el bajo 

coeficiente de satisfacción de la demanda potencial de educación primaria, los altos índices de 

repetición; reprobación, deserción y el escaso aprovechamiento escolar; así como los porcentajes 

de retención cada vez más diferenciados de los diversos niveles educativos, entre otros 

indicadores, mostraban las grandes inequidades del sistema educativo (Prawda, 1989). Estas 

inequidades contradecían los principios de igualdad social establecidos en el plano constitucional 

y normativo haciendo evidentes las diferencias cada vez más acentuadas en nuestra sociedad. El 

reto de una educación primaria en términos de igualdad, está mediado por las múltiples 

condiciones en las que se lleva a cabo la escolarización, el tipo de sociedad, la estructura 

económica, el proyecto educativo en cuestión y las diferencias socioeconómicas, regionales, 

étnicas y de género que caracterizan a los individuos y a los grupos sociales. 

 

Para explicar la falta de igualdad en la distribución de las oportunidades educativas se puede 

hacer referencia a las diferencias sociales determinantes, entre ellas, los ingresos económicos de 

las familias y la participación relativa de los diferentes estratos sociales en el mercado de trabajo: 

“[...] se ha demostrado que, entre los factores determinantes de este fenómeno (de la desigualdad 

educativa) se encuentran los atrasos que sufren los estudiantes del estatus social bajo, en relación 

con los niveles de aprendizaje de los demás integrantes de los grupos escolares a los que aquellos 

pertenecen. Esos atrasos no sólo influyen en los índices de reprobación, sino también en la 

deserción escolar” (Muñoz Izquierdo y Ulloa, citados por Ornelas, 1995, p. 234).  
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Inicialmente las explicaciones que intentaban dar cuenta de esta realidad se basaban en un 

paradigma funcional con énfasis en la dimensión económica. Una de las primeras hipótesis 

desarrolladas era que “Las desigualdades educativas son originadas por un conjunto de factores 

externos a los sistemas educativos, por lo que tales desigualdades derivan de las que ya existen 

entre los distintos estratos integrantes de la formación social en la que los sistemas educativos 

están inmersos” (Muñoz Izquierdo, 1996, p. 125). Esta hipótesis coloca en el centro del análisis a 

las variables sociales y económicas como factores determinantes de las desigualdades educativas 

e identificaban en los antecedentes familiares y culturales del alumno las causas fundamentales 

del fracaso escolar. Esta explicación fue objeto de fuertes críticas, debido a que reducía el 

análisis de los resultados escolares al impacto de los factores extraescolares. Surge así la 

necesidad de identificar los factores endógenos y los procesos educativos que contribuyen desde 

adentro de la escuela al fracaso del sistema escolar. 

 

Lo anterior significaba analizar el funcionamiento al interior de la escuela, es decir, los insumos 

y los procesos educativos y cómo éstos influyen en los resultados escolares. Se descubrió que la 

oportunidad educativa, pensada en términos de permanencia y logro escolar, está determinada, 

en efecto, por un conjunto de factores exógenos al sistema educativo como por los insumos y los 

procesos que se desarrollan dentro del mismo (Muñoz Izquierdo y Guzmán, 1971; Muñoz 

Izquierdo et al., 1979).  

 

1.3.3. Por la competitividad y la eficiencia de la escuela primaria 

Ante el agotamiento del modelo que buscaba la igualdad social por medio de la expansión en el 

acceso formal a la escuela (Coombs, 1985, citado por Reimers, 2000), surge una ruptura 

conceptual en torno a la concepción y el papel de la escolarización. Esta ruptura trae consigo 

nuevas preguntas centradas en la preocupación por la competitividad y la eficiencia de la 

escuela. El mejoramiento de la calidad aparece como eje de las reformas educativas (Coraggio y 

Torres, 1997; Granja, 1998; Solano, 1999). A decir de Mariano Fernández Enguita, “La 

problemática de la calidad ha estado siempre presente en el mundo de la educación y la 

enseñanza, pero jamás había alcanzado antes este grado de centralidad. Viene a sustituir a la 
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igualdad y a la igualdad de oportunidades” (Fernández Enguitia, 1990, p. 112; Hopenhay y 

Ottone, 2000). 

 

En el marco de las reformas que enfatizan el ataque a la pobreza como estrategia central para 

favorecer la equidad, se impone políticas sociales homogéneas que tenían como objetivo 

principal favorecer el desarrollo humano. Estos planteamientos fueron ampliamente difundidos 

por el Programa de la Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), el Banco Mundial (BM, 1996) 

y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID, 1996). El desarrollo humano se presenta como 

nuevo paradigma de progreso, el cual se pretende alcanzar por medio de  asegurar a todos un 

acceso mínimo a los satisfactores básicos (educación elemental, salud, alimentación y vivienda) 

con lo que se supone que se obtendrá una distribución más equitativa de las oportunidades: “En 

consecuencia, tanto por razones de equidad como para promover el desarrollo, el Estado debe 

intervenir para garantizar que quienes no tengan el ingreso para proveerse de esos servicios en el 

mercado (aquellos por debajo de las líneas de pobreza o indigencia) los reciban como servicio 

público” (Coraggio y Torres, 1997, p. 25). Esto presume la instrumentación de políticas de 

discriminación positiva por parte del Estado para garantizar “lo básico” a través del beneficio de 

programas públicos. Desde esta perspectiva, “invertir en la gente” garantiza mayor acceso a los 

servicios básicos, y los pobres tendrán más probabilidad de incorporarse al trabajo productivo y 

de obtener más ingreso, por tanto podrán mejorar sus condiciones de vida (Coraggio y Torres, 

1999, p. 30).  

 

En la perspectiva de la teoría del capital humano, la educación es vista como inversión pública, 

se reconoce al ser humano (habilidades y competencias del individuo) como el recurso 

productivo más importante. Según este enfoque, el ser humano en sí mismo posee un valor como 

elemento fundamental del capital y de la productividad económica. Para esta concepción, toda 

inversión en el ser humano se piensa en términos de costos y beneficios. Según el individualismo 

económico, la educación es una acción que se realiza para obtener rendimientos posteriores y 

cada individuo hace uso de su libertad tratando de alcanzar al máximo la satisfacción de sus 

intereses personales; “los individuos económicos actúan en provecho propio” y “todo individuo 
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que participa en las transacciones de compra-venta resulta beneficiado”, por lo que se genera una 

distribución diferenciada de los bienes y servicios (Shultz, 1985; Llamas y Garro, 1999).   

 

Se reconoce que la educación tiene un valor en la actividad productiva económica y que 

promueve la igualdad y la equidad. Entendida la igualdad como “la distribución de bienes en 

partes iguales a los iguales y desigual a los desiguales” (Llamas y Garro, 1999, p. 176). La 

equidad se entiende como una la distribución igualitaria de recursos e igualdad de oportunidades 

educativas que incrementan las posibilidades de acceso de los individuos al mercado laboral y, 

por ende, al mejoramiento de las tasas de ingreso económico tanto privadas como públicas 

(Llamas, 1999).  

 

Corresponde al Estado una función reguladora para lograr una distribución más justa y equitativa 

con el fin de que en la sociedad predomine el bienestar (Friedman y Friedman, 1993; Cohen, 

1998). Es decir, la redistribución debe provenir del Estado, para ello se establecen leyes e 

instituciones, particularmente cuando se reconoce el supuesto de que los bienes económicos y 

sociales son escasos en relación con las necesidades individuales y colectivas, como es el caso de 

la educación. La distribución y asignación de recursos se proporcionan, en principio, a partir de 

criterios de eficiencia económica tanto internos como externos y del cálculo de las tasas internas 

de retorno (TIR), sean privadas o sociales, consideradas estas últimas como un parámetro 

económico que permite evaluar los beneficios esperados y por tanto la eficiencia de los recursos 

asignados.5 El enfoque del capital humano en la metodología central para el diseño de políticas 

educativas es el análisis económico, el cual desplaza a la pedagogía de su posición central 

(Coraggio y Torres, 1997).  

                                                 
5 I. Llamas y E. Minor, citando a Swanson y King señalan: “El concepto de eficiencia interna se refiere a la 

asignación de recursos escasos disponibles dentro del sistema educativo con el propósito de maximizar los resultados 

esperados del mismo (por ejemplo, estudiantes matriculados, egresados, logro académico). Se utiliza este concepto 

para diferenciarlo del concepto de eficiencia relacionada con el desempeño de las personas educadas en los mercados 

laborales y de su posible contribución a la productividad de la economía: en este caso último utilizamos el concepto 

de eficiencia externa”. Véase Ignacio Llamas y Enrique Minor, Un modelo de determinación del gasto educativo por 

alumno en México, UAM- I, Mimeo, México, 1999, p. 12. 



 39 

Desde esta perspectiva la igualdad y la equidad educativas son medios redistributivos 

indispensables para poder participar y acceder a la igualdad económica, y de suyo poder tener 

acceso y disfrutar de los beneficios sociales, donde las posiciones se abren a las capacidades 

personales y al modo en que se aplican las instituciones. En un sistema de igualdad liberal, al 

requerimiento de la igualdad abierta a las capacidades se añade el sentido formal para obtenerlas, 

a fin de aminorar la influencia de las contingencias sociales y de las capacidades naturales sobre 

los criterios de distribución para el acceso a los bienes económicos y sociales, por lo que la 

función de la educación debe orientarse a igualar las habilidades individuales a fin de lograr 

formar recursos cada vez más competitivos.  

 

1.3.4. La “caja  negra” y la desigualdad educativa 

Desde la política, como desde la investigación educativa, surge la necesidad de enfatizar en el 

estudio de la calidad de la oferta educativa. Se trata de abrir la “caja negra” –como diría Muñoz 

Izquierdo–, y analizar el funcionamiento al interior de la escuela, valorar los “insumos” 

educativos y cómo éstos influyen en los resultados escolares, analizar cómo sé interrelacionan 

los factores externos e internos, y las consecuencias de esta interrelación en los logros 

académicos de los alumnos (Muñoz Izquierdo y Guzmán, 1971; Muñoz Izquierdo, et al., 1979; 

Muñoz y Schmelkes, 1983, 1986).  

 

Este nuevo enfoque favoreció el desarrollo de la investigación educativa desde múltiples 

perspectivas, muchas de ellas integrando los dos modelos explicativos antes mencionados. A 

partir de una lectura sociológica se investigan los resultados de la política educativa global y la 

imposición de modelos pedagógicos homogéneos, lo que había generado una desigual 

distribución en las oportunidades educativas (Levin, 1980). Asimismo se investiga la 

participación y la importancia de los maestros en los logros escolares (de Ibarrola, 1970); y el 

impacto en los procesos y los logros escolares de las condiciones en las que los docentes llevan a 

cabo sus actividades (Rockwell y Mercado, 1986; Rockwell, 1986; Ezpeleta, 1989; Aguilar, 

1985). Desde la perspectiva etnográfica, se borda en torno a la organización y estructura de la 

experiencia cotidiana de la práctica escolar (Rockwell y Ezpeleta, 1986; Rockwell, 1995).  
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Con una orientación sociocultural, diversos estudios indagan sobre los ambientes socializadores 

y culturales de los sectores más desfavorecidos, así como sobre la distancia entre el capital 

cultural adquirido en la socialización primaria con el capital propiamente escolar, el cual 

generalmente contradice los valores, creencias, expectativas y necesidades de los sectores 

marginados y dificulta una integración más equitativa de estos grupos sociales a los beneficios 

que ofrece la escolarización (Bertely, 1996; Bertely y Robles, 1997; Galeana, 1997).  

 

Desde distintos enfoques psicosociales se llevan a cabo estudios relacionados con los aspectos 

afectivos y actitudinales de los individuos, y los tipos de interacción social de los padres con los 

niños para identificar su influencia negativa y positiva en el rendimiento escolar. El mismo tipo 

de análisis se extrapola al vínculo maestro-alumno (véase Muñoz Izquierdo, 1996). Todos estos 

trabajos ofrecieron aportes significativos para explicar la relación entre los factores asociados a 

las determinaciones socioeconómicas y los factores propiamente áulicos y escolares que influyen 

en el proceso enseñanza-aprendizaje. 

 

Sin embargo, hace falta investigar sobre la falta de equidad educativa, lo que implica, en 

principio, revisar los criterios que han predominado en la distribución de este bien social, así 

como los aciertos y equívocos en la aplicación de los principios orientados hacia la igualdad de 

oportunidades en las políticas y acciones educativas gubernamentales instrumentadas que se han 

orientado hacia una distribución de oportunidades educativas, y que han tenido tan escasos 

resultados (Ornelas, 1999 y 2001; Muñoz Izquierdo, 1997; Ezpeleta y Weiss, 1994; 2000). Se 

requiere investigar en torno a la inequidad, y conocer los procesos y las consecuencias de la 

desigualdad educativa, derivada de las diferencias dadas en la estructura social y económica. Le 

corresponde a la investigación educativa explicar para quiénes, cómo y para qué se tejen las 

diferencias sociales y económicas, en el entramado propiamente escolar, donde se conjugan tanto 

factores externos como internos del sistema educativo para mantener y aumentar la desigualdad 

social existente. 
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1.3.5. Educación primaria y la equidad 

Desde la Declaración Mundial sobre Educación para Todos y en el Marco de Acción para 

Satisfacer las Necesidades Básicas de Aprendizaje (1990) se reitera la importancia de la 

educación básica, y no sólo de la educación primaria, y en los que se considera a este nivel 

educativo como un “pasaporte para toda la vida” en el que se deben de adquirir las capacidades 

cognoscitivas y afectivas fundamentales:  

 

Cada persona −niño, joven o adulto– deberá estar en condiciones de aprovechar las 

oportunidades educativas ofrecidas para satisfacer sus necesidades básicas de 

aprendizaje. Estas necesidades abarcan tanto las herramientas esenciales para el 

aprendizaje (la lectura, la escritura y la expresión oral, el cálculo, la solución de 

problemas) como los contenidos básicos del aprendizaje (conocimientos teóricos y 

prácticos, valores y actitudes) necesarios para que los seres humanos puedan 

sobrevivir, desarrollar plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con dignidad, 

participar plenamente en el desarrollo, mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones 

para continuar aprendiendo [Declaración Mundial sobre Educación para Todos 

(Jomtien), citada por Delors, 1996, p. 134]. 

 

Posteriormente, en el informe de la Comisión Internacional para trazar las tareas más importantes 

de la educación en el contexto mundial en el siglo XXI, integrada por la UNESCO (1990), se 

fundamenta la necesidad de consolidar y universalizar la educación básica, a fin de orientar las 

acciones para lograr alcanzar una “sociedad educativa” (UNESCO, Delors, 1996). En el contexto 

del nuevo orden económico y social, en la sociedad educativa se acentúa aún más la importancia 

de garantizar una mayor oportunidad educativa, dados los acelerados cambios científicos y 

tecnológicos, y los drásticos procesos de exclusión y de pobreza.  

 

La incidencia del conocimiento en la competitividad (a escala global y local) convierte a la 

educación en una palanca decisiva para el desarrollo. La difusión de las destrezas pertinentes y la 

formación de los recursos humanos constituyen el eje articulador de los cambios productivos, la 

participación ciudadana y la movilidad social. “El papel central de la educación para reducir la 
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pobreza, promover el ejercicio ciudadano, proteger a los grupos de mayor vulnerabilidad social y 

promover mayor equidad en el acceso a oportunidades de bienestar, cuenta con la ratificación de 

grandes consensos globales” (Hopenhayn y Ottone; 1999, p. 75). 
 

Así, la educación aparece como “el gran eslabón” que articula a los individuos y a las sociedades 

con la transformación y el desarrollo con equidad. Hoy la llamada “sociedad del conocimiento” 

plantea nuevos retos a la escuela, exige la formación de recursos humanos capaces de participar 

en las nuevas formas de producción, trabajo y competencia:  
 

[...] es posible aumentar la equidad si se aumenta la igualdad de oportunidades entre 

hijos de familias de estratos altos, medios y bajos, para acceder a mejores puestos de 

trabajo. Una mejor distribución de activos simbólicos hoy (como son los 

conocimientos y destrezas útiles), siembra una mejor distribución de activos 

materiales mañana (ingresos, bienes y servicios). Los activos simbólicos son 

capacidades que transmitidas de manera equitativa permiten centrar la competitividad 

futura sobre la base de mayor igualdad en las opciones para competir [Hopenhayn y 

Ottone; 1999, p. 79]. 

 

En la década de los noventa la Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL) 

plantea que para alcanzar la transformación productiva y económica se necesita incorporar el 

progreso técnico. Para ello la educación y el conocimiento, en un marco de mayor equidad, se 

constituyen en ejes centrales de esta transformación (CEPAL/UNESCO; 1992). La equidad se 

entiende como la “igualdad de oportunidades y compensación de las diferencias”, lo que implica 

un mayor acceso a la educación y una mayor distribución equitativa y compensatoria –para 

contrarrestar las diferencias–, a través de una educación de más calidad. Esto significa “dar 

oportunidad a todos los educandos para desarrollar sus potencialidades y para lograr el mejor uso 

productivo y de realización personal de estas potencialidades en el futuro” (Hopenhayn y Ottone, 

1999,  p. 91).  
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En este sentido la equidad debe presuponer la desigualdad, es decir  “contemplar el hecho de que 

en sociedades estructuralmente heterogéneas que han propiciado amplios procesos de 

segmentación y diferenciación, lo que se debe promover es un tratamiento diferenciado, que no 

significa discriminar sino aplicar un tratamiento que parta de la consideración de la propia 

condición diferencial de los ciudadanos” (Solano, 2000, pp. 128-129). La equidad no pretende 

alcanzar igualdad en la competitividad o en el desempeño, sino en las oportunidades que el 

medio ofrece para optimizar una mejor realización del ser humano a través de la realización 

personal de la ciudadanía (transmisión de valores y formación democrática) y la competitividad 

(adquisición de habilidades y destrezas para desempeñarse productivamente en el mundo 

moderno).  

 

1.3.6. La igualdad y educación compensatoria 

Los programas de educación compensatoria se diseñaron para beneficiar a la población en mayor 

desventaja y más alejada de los beneficios sociales. Estos programas aparecen desde los años 

sesenta en los países de economías avanzadas, básicamente para asegurar una distribución más 

amplia del servicio educativo y sustituir las desigualdades de origen. Por definición, el término 

compensatorio hace referencia al “carácter de equilibrar a desiguales, de nivelar en relación con 

un parámetro o de resarcir una carencia o un daño” (Torres y Tenti, 2000, p. 187). 

 

La respuesta política para responder a la necesidad de compensatoriedad consiste en sustituir, de 

manera focalizada, las desventajas que los niños tienen por la condiciones económicas y sociales 

en las que nacen, mediante la aplicación de medidas gubernamentales a través de recursos 

económicos adicionales a los programas educativos (Connell, 1997). Sin embargo, las 

dificultades para separar la escuela como sistema aislado de las condicionantes económicas y 

sociales estructurales han mostrado los límites de estas reformas.  

 

La obra más importante en la filosofía política, relativa a la justicia distributiva y el ánimo 

compensatorio, es Teoría de la justicia de John Rawls (1971), obra en la que se presentan los 

principios fundamentales de la teoría de la justicia como imparcialidad. Se parte de un primer 

supuesto en que la sociedad se constituye como un sistema de cooperación luego de un acuerdo 
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original entre las personas para promover el bien. Esto significa el reconocimiento y la 

aceptación, por parte de los miembros de la sociedad, de la necesidad de mecanismos de 

regulación (reglas e instituciones), en que se comparte una concepción pública de la justicia 

social a través de la cual se asignan derechos y deberes con una distribución apropiada. 

 

El objeto primario de la justicia se refiere a “el modo en que las grandes instituciones sociales 

distribuyen los derechos y deberes fundamentales y determinan la división de las ventajas 

provenientes de la cooperación social” (Rawls, 1997, p. 20). El dilema central en los principios 

de la justicia social es la reasignación de los bienes primarios en una estructura que contiene 

varias posiciones sociales, y cuyos efectos generan una desigualdad muy profunda.6 Los dos 

principios de justicia son: “Primero: cada persona ha de tener un derecho igual al esquema más 

extenso de libertades básicas que sea compatible con un esquema semejante de libertades para 

los demás. Segundo: las desigualdades sociales y económicas habrán de ser conformadas de 

modo tal que a la vez que a) se espere razonablemente que sean ventajosas para todos, b) se 

vinculen a empleos y cargos asequibles para todos” (Rawls, 1997, p. 68). Con el fin de acceder a 

los bienes sociales primarios se requiere de la igualdad de oportunidades equitativas para los 

miembros menos favorecidos de la sociedad. La justicia debe predominar sobre los criterios de 

eficiencia, sólo así se puede obtener una sociedad con menos desigualdad, ya que la eficiencia 

por sí misma no nos lleva a una sociedad justa.  

 

En la teoría de la igualación equitativa de las oportunidades la función de la educación es 

redistributiva bajo el principio de diferencia, “la sociedad debe prestar más atención a aquellos 

con menores activos originales y a aquellos nacidos en las posiciones sociales menos favorables” 

                                                 
6 Los bienes primarios en la teoría de Rawls se caracterizan por los siguientes rubros. Primero: las libertades básicas 

establecidas por una lista, libertad de pensamiento y de conciencia, libertad de asociación, la definida por la libertad y 

la integridad de las personas, así como por el imperio de la ley, y finalmente las libertades políticas. Segundo: la 

libertad de movimiento y de elección de ocupación sobre un trasfondo de oportunidades diversas. Tercero: los 

poderes y prerrogativas de cargos y posiciones de responsabilidad, particularmente de los de las principales 

instituciones políticas y económicas. Cuarto: renta y riqueza. Quinto: las bases sociales del respeto a sí mismo 

(Rawls, 1997; Dierterlen, 1996).  
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(Llamas y Garro, 1999, p. 179). Para que todos los contratantes tengan igual oportunidad en la 

sociedad, dados los contrastes naturales y sociales de las personas, se deben “compensar las 

desventajas” circunstanciales. Bajo este principio se puede inferir la necesidad de un mayor 

número de recursos en la educación para los más desfavorecidos, como un criterio fundamental 

de justicia, de eficiencia económica y de bienestar social; “[...] los recursos para la educación no 

se asignarán única ni necesariamente de acuerdo con lo que previsiblemente puedan rendir como 

capacidades productivas, sino de acuerdo con el valor que tengan como medios que enriquecen 

la vida personal y social de los ciudadanos, incluyendo aquí a los menos favorecidos” (Rawls, 

1997, p. 109). En esta perspectiva teórica el valor de la educación no está dado a partir de la 

eficiencia social y los valores tecnocráticos, sino que su valor está dado en función de las 

posibilidades de beneficiarse de los bienes sociales y en el enriquecimiento de las formas de 

participación, donde la ganancia de los más favorecidos ayuda a los menos favorecidos.  

 

Más allá del esbozo teórico y de la difusión de las ideas de Rawls sobre la igualdad y la equidad 

en educación, estos planteamientos requieren de un examen cuidadoso. Una de las lecturas 

críticas a esta perspectiva aplicada a la educación revela el sentido reformista de sus propuestas, 

en la medida en que parte de supuestos inamovibles ya dados; la desigualdad social es “natural” 

y se acepta siempre y cuando se “compensen las diferencias” (Latapí, 1993; Ornelas, 2001). Por 

otra parte, la mera compensación aparece como medio para igualar las oportunidades sociales y 

de irrumpir el círculo de la pobreza, sin considerar los factores estructurales que están en la base 

de esta desigualdad.  

 

En educación los programas compensatorios se han reducido a suministrar recursos (materiales 

educativos, infraestructura escolar, formación de personal, estímulos de apoyo complementarios) 

a los programas educativos gubernamentales con los que se atiende a los sectores más pobres: 

“Con estos programas se pretende compensar las desventajas mediante el enriquecimiento del 

entorno educativo de los niños, haciendo añadidos al sistema educativo existente y, a menudo, se 

administran separadamente de los presupuestos generales” (Connell, 1932, p. 32). Como si esta 

compensación pudiera equipararse o “sustituir” a un conjunto de factores económicos, políticos, 

sociales y culturales que imposibilitan tanto el acceso como la continuidad de los individuos al 
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sistema educativo. Diversos estudios muestran que si bien es cierto que las variables escolares 

son significativas para aminorar las condiciones de la desigualdad, éstas son poco relevantes 

frente a los efectos de los factores externos al sistema escolar (Espinola y Martínez, 1996; Mella 

y Ortiz, 1999).  

 

Para autores como R. W. Connell (1997) algunos de los problemas que subyacen en la educación 

compensatoria son las creencias de las cuales parten, como son: suponer que las desigualdades 

educativas son un problema de las “minorías”, la afirmación en que los pobres son culturalmente 

diferentes de las “mayorías”, y la creencia de que la reforma educativa es un problema técnico. 

Estos supuestos conducen a un falso planteamiento, por lo que se impone la necesidad de 

“perfilar una nueva geografía del problema” a partir de reconocer el origen de las desigualdades 

educativas en el ciclo de la pobreza, es decir, en la producción, reproducción y legitimación de la 

propia estructura de la desigualdad (Connell, 1997). 

1.4. La equidad y la calidad educativa como ejes transversales de la justicia social  
 

A partir de la revisión crítica de las perspectivas teóricas anteriormente caracterizadas, en este 

apartado se presenta el aparato analítico, desde el cual se focaliza la mirada de los resultados de 

la escolaridad y la calidad de oferta educativa que se le ofrece a la población infantil jornalera 

migrante. 

 

1.4.1. La igualdad de oportunidades educativas  

Carlos Muñoz Izquierdo en el libro Origen y consecuencias de las desigualdades educativas, 

investigaciones realizadas en América Latina sobre el problema (1996), inicia su introducción 

puntualizando la complejidad del concepto de igualdad en la distribución de oportunidades 

educativas. A decir del autor, esta noción “no sólo significa garantizar a todos los habitantes del 

país –que pertenezcan a una determinada cohorte demográfica– la oportunidad de ingresar a 

alguna institución donde cada uno pueda recibir una instrucción adecuada a sus circunstancias” 

(Muñoz, 1996, p. 7), sino que también se deben de “igualar los resultados de aprendizaje, es 

decir, distribuir equitativamente los conocimientos, habilidades y actitudes que se imparten y se 

desarrollan en los distintos programas que llevan a cabo los sistemas educativos” (Muñoz, 1996, 
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p. 11). Para mostrar la complejidad del concepto ofrece cinco definiciones que presentan 

gradualmente mayores exigencias para la eficiencia en la distribución de los recursos y en la 

factibilidad de alcanzar una mayor equidad educativa:  

 
i) Igualar las oportunidades de ingresar al sistema educativo que tengan, en los distintos 

niveles escolares, los individuos que posean las mismas habilidades, 

independientemente de su sexo y lugar de residencia. 

ii) Igualar las oportunidades de ingresar al sistema educativo que estén al alcance, 

también en los distintos niveles escolares, de los miembros de todos los estratos sociales, 

independientemente de sus características demográficas y de sus habilidades 

intelectuales. 

iii) Igualar los resultados educativos (aprovechamiento, internalización de actitudes y 

valores, etc.) que obtengan en el sistema escolar todos los individuos que cuenten con 

determinados niveles de habilidades académicas y que dediquen a su aprendizaje igual 

cantidad de tiempo y esfuerzo. 

iv) Igualar los resultados educativos (aprovechamiento, internalización de actitudes y 

valores, etc.) que logren en el sistema escolar todos los individuos que dediquen a su 

aprendizaje el mismo tiempo y esfuerzo, independientemente de las habilidades 

académicas que posean y del estrato social al que pertenezcan. 

v) Lograr que quienes pertenecen a los diferentes estratos sociales adquieran las mismas 

habilidades para el aprendizaje, mediante el acceso a insumos educativos de calidad 

inversamente proporcional a las habilidades con que ingresen a cada curso, y así puedan 

obtener los mismos resultados al final del mismo [Muñoz, 1996, pp. 7-8]. 

 

En la primera definición centrada en los postulados del individualismo clásico, la igualdad hace 

referencia solamente al ingreso a partir de las habilidades y capacidades individuales y sin 

diferencia de edad o lugar de residencia. En la segunda disquisición, la igualdad de 

oportunidades también se restringe al ingreso, pero ahora dirigido a todos los miembros de la 

sociedad, sin importar ningún tipo de diferencias, recuperándose los fundamentos derivados del 

liberalismo político y económico expresados en las políticas expansionistas de la educación. La 

tercera y la cuarta definiciones, a diferencia de las dos anteriores, incorporan un nivel de 

complicación al concepto, dado que el énfasis sobre la igualdad de oportunidades se ubica en los 
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resultados educativos; sólo difieren en quién tiene el derecho a alcanzarlos. En la tercera 

definición la igualdad de los resultados educativos será para quienes cuenten con más 

habilidades y más condiciones. Esta definición se fundamenta en la perspectiva eficientista en 

que la igualdad de la oportunidad educativa está centrada en el talento de los más “aptos”, 

mientras que en el cuarto axioma se recuperan los principios de la teoría del capital humano, ya 

que los resultados escolares serán alcanzados por quienes cuenten con más tiempo y esfuerzo 

independientemente de las diferencias en las habilidades y el origen socioeconómico. 

 

En la última definición la igualdad de oportunidades es para todos y se deben alcanzar los 

mismos resultados. Su marco de referencia son las teorías igualitarias orientadas hacia la 

compensatoriedad. Contiene un componente instrumental, donde la forma de lograr estos 

resultados debería ser a partir del reconocimiento de las diferencias con las que se ingresa al 

proceso educativo. Esto último significa dotar con mayor número y mejores recursos a los 

individuos y grupos sociales que presentan más desventajas en relación con los niveles de 

desarrollo de las habilidades requeridas para su ingreso a la escuela.   

 

Ante a la complejidad del concepto y las diversas definiciones existentes cabe hacer algunas 

preguntas relacionadas con la distribución de la igualdad. El primer cuestionamiento por explicar 

es ¿para quién es esta igualdad? Recuperando la última definición, coincidimos con que la 

igualdad en la distribución de oportunidades educativas, en principio, debe de considerar como 

beneficiarios a todos los individuos, sin ningún tipo de excepciones, tal y como está plasmado en 

los principios constitucionales que nos rigen. La desigualdad de oportunidades educativas 

representa las magnitudes diferenciales factibles de cuantificar entre los que se benefician y los 

que no se benefician de este bien social.  

 

Un segundo cuestionamiento fundamental es ¿qué se debe de igualar? Esta igualdad implica no 

solamente el acceso, también la permanencia y los resultados escolares en los que la igualdad en 

el acceso significa la oportunidad real que deben tener todos los niños, independientemente de 

cualquier diferencia, de disponer de un lugar en los centros escolares; la igualdad en la 

permanencia hace referencia al tipo de tratamiento y a las características de la provisión del 
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servicio educativo que se ofrece; y la igualdad en los resultados responde al criterio más 

importante de la igualdad de oportunidades, ya que refiere a los logros alcanzados por los 

individuos como resultado de la acción educativa.  

 

La equidad educativa, no es sólo tener oportunidad de incorporarse a la escuela y obtener 

resultados, sino que entran en juego la naturaleza y la relevancia de estos resultados. El problema 

es tanto el punto de partida como el de llegada, y no se trata de alcanzar resultados educativos 

similares como punto de llegada, más aún considerando que los puntos de partida son desiguales 

y asimétricos. Se trata de valorar los resultados escolares, a partir de otros criterios axiológicos y 

epistemológicos diferentes de los criterios establecidos por la escolaridad uniformizante; se trata 

de obtener resultados equiparables y valiosos que permitan el acceso a las oportunidades 

educativas posteriores y a mejores niveles de bienestar, a mejores formas de comprender y 

enfrentar el mundo, a mejores oportunidades de empleo; en síntesis, a lograr una mejor calidad 

de vida. En este sentido, en una distribución equitativa de la educación, no sólo es importante 

subrayar a quién va dirigida y qué se debe igualar, también es fundamental establecer ¿para qué 

esta igualdad? Para responder a esta pregunta, las distintas teorías igualitarias se debaten entre 

tres objetivos fundamentales por alcanzar: el bienestar, los bienes y las capacidades. Interesa 

recuperar particularmente la igualdad de oportunidades para el desarrollo y adquisición de las 

capacidades humanas, donde se incluye el desarrollo de todas las potencialidades del ser 

humano. 

 

Amartya Sen entiende las capacidades como “la habilidad de una persona para hacer actos 

valiosos o alcanzar estados para ser valiosos” (Sen, 1998, p. 55). El enfoque de las capacidades 

no asigna importancia directa a los medios de vida juzgados desde el valor en sí mismo, valor 

que es dado desde el interés individual (teoría del bienestar). El logro del bienestar es valioso en 

cuanto es una condición constitutiva de la persona. El ingreso, la riqueza, los bienes primarios y, 

en este caso, la educación, son importantes de lograr, ya que éstos permiten la ventaja de gozar 

de más libertad para el desarrollo de las capacidades (PNUD, 2003).  
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Por último, al tratar de explicar la igualdad de oportunidades educativas también debemos 

preguntar ¿cómo igualar?, tomando en cuenta las restricciones impuestas más allá de los 

derechos, el bienestar o la libertad de decidir de las personas implicadas (Llamas y Garro, 1999, 

p. 176). En la teoría de la igualdad del bienestar, la función de la educación se orienta hacia la 

igualación de las habilidades individuales, lo que nos conduciría a la implementación de 

programas compensatorios con el objeto de atender las diferencias personales.  

 

En la teoría de la igualación equitativa de las oportunidades de John Rawls, la función de la 

educación es redistributiva bajo el principio de la diferencia, “la sociedad debe prestar más 

atención a aquellos con menores activos originales y a aquellos nacidos en las posiciones 

sociales menos favorables” (Rawls, citado por Llamas y Garro, 1999, p. 179) para que todos los 

contratantes tengan igual oportunidad. Esto nos conduciría, dados los contrastes naturales y 

sociales de las personas, a “compensar las desventajas contingentes en dirección a la igualdad”. 

Bajo este principio se puede inferir la necesidad de un mayor número de recursos en la educación 

para los más desfavorecidos como un criterio fundamental de justicia y para la eficiencia 

económica y el bienestar social. 

 

En este trabajo de investigación se considera que la distribución de la igualdad de oportunidades 

educativas debe responder a las diferencias, y que esta distribución debe de estar acorde de 

manera inversamente proporcional con las diversas necesidades que de éstas resultan. Más aun 

cuando los portadores de las diferencias se encuentran en franca desventaja frente a un estándar 

educativo y social definido. Por eso el concepto de equidad educativa que concebimos, incluye 

las nociones de acceso, calidad y eficacia en logros equiparables y significativamente valiosos en 

el desarrollo de las capacidades humanas y por ende para el mejoramiento de la vida social.  

 

1.4.2. La equidad educativa 

El concepto de equidad rebasa los aspectos meramente educativos y admite diversos tipos de 

análisis. Sin embargo, en esta investigación la noción de equidad educativa hace referencia a los 

juicios de valor en torno a las magnitudes de las diferencias entre quiénes, qué y cuánto reciben 

los niños y las niñas migrantes de educación.  
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De acuerdo con Carlos Ornelas (1998), la equidad es entendida como “igualdad de consideración 

normativa para todos los miembros de una sociedad (los mexicanos somos iguales ante la ley), y 

diferenciación en el trato a quienes padecen desventajas sociales” (Ornelas, 1998, p. 112). Esto 

significa no sólo el reconocimiento a lo común y el respeto a la diferencia, sino que además 

significa “un trato” diferenciado a los portadores de desventajas. En una sociedad como la 

nuestra, con desigualdades, ofrecer un trato igual a todos (igualitarismo simple) no significa 

promover la equidad, ya que no todos los puntos de partida son iguales, no solamente en 

términos de la singularidad, sino en función del origen y el medio del que se procede 

(diferenciación económica, social y cultural). Para promover una verdadera equidad, se requiere 

una atención centrada en la diversidad y en la desigualdad en la que se recuperen la 

heterogeneidad y las circunstancias de los grupos más desfavorecidos. 

 

El sistema educativo surge y opera a partir de un modelo homogeneizante (escuela-fábrica) que 

no reconoce estas diferencias y heterogeneidad, por lo contrario, se orienta hacia la 

estandarización, ejerciendo acciones como si todos fuéramos iguales; en el que se persiguen 

propósitos uniformadores mas no igualitarios, excluyendo lo diferente, lo heterogéneo, lo 

diverso, lo que no se ajusta al estándar establecido, transformando la diferencia y la desigualdad 

en fracaso escolar:  

 
[...] la institución escolar, por su estructura organizativa y funcionamiento, es más 

coherente con prácticas no diferenciadoras que estandarizan los tratamientos. 

Homogeneizando la cultura que imparte, estableciendo niveles promedio de 

rendimientos y de ritmos de trabajo que dificultan la creación, que dificultan la 

integración de los “retrasados” y de alumnos “diferentes” en general, de suerte que en 

el sistema escolar cualquier alumno se convierte en “distinto” por alguna inadecuación 

a esos estándares de funcionamiento. La homogeneización de sus clientes se logra por 

la vía de condenar a la categoría de “fracasados” a los que no siguen su estándar de 

cultura y de rendimiento o no son capaces de progresar de acuerdo con su ritmo de 

funcionamiento [Gimeno Sacristán y Pérez-Gómez, citados por Briceño, 2000, p. 5]. 
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Un sistema escolar con estas características difícilmente puede atender de manera equitativa las 

necesidades educativas de una población escolar heterogénea que presenta una alta diversidad, 

cultural, social y económica, y que proviene de familias que integran los grupos sociales más 

desfavorecidos y presentan todo tipo de carencias (socio-económicas, culturales, nutricionales, 

entre otras), como los hijos de los jornaleros migrantes.  

 

En la II Cumbre de las Américas la equidad fue definida como “La creación de condiciones  para 

que toda la población tenga oportunidad de recibir servicios de calidad, reduciendo de manera 

apreciable los efectos que se derivan de la desigualdad social y económica” (Briceño, 2000, p. 

3). En esta definición se pueden observar el compromiso por atender a la población en mayor 

desventaja, la preocupación por aminorar estas desventajas a través de políticas compensatorias, 

y el otorgamiento de un servicio educativo de mejor calidad.  

 

La equidad en la educación primaria en términos de justicia social es lograr, en principio, que 

todos los niños y niñas, independientemente de su origen económico y social, puedan tener la 

oportunidad de acceder a la escuela, además de que ésta pueda garantizar el desarrollo máximo 

de sus capacidades con recursos educativos inversamente proporcionales a las habilidades con 

que ingresan, y así puedan obtener resultados equiparables a los obtenidos por los niños que se 

encuentran en condiciones de mayor ventaja (Latapí, 1993, 1996). Para ello se requiere una 

educación con calidad, una educación con distinción comprensiva y no excluyente que realmente 

permita aminorar la distancia en la igualdad de oportunidad educativa que separa a los niños en 

circunstancia de marginación, de los que viven en otras condiciones.  

 

1.4.3. La calidad educativa 

Investigaciones socioeducativas en México revelan la relación entre la falta de igualdad de 

oportunidades educativas y las condiciones de origen de los sectores más pobres de la sociedad. 

Los servicios educativos que se ofrecen a estos sectores son de muy baja calidad y, por tanto, es 

donde se presentan los mayores índices de fracaso escolar (Muñoz Izquierdo, 1973, 1988, 1996; 

Muñoz Izquierdo et al., 1974, 1979, 1998; Reimers, 1999, 2000). La mayoría de los estudios 

sobre la desigualdad social y las oportunidades educativas, señala el peso determinante de los 
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factores relacionados con la demanda en los resultados escolares, como el nivel socioeconómico, 

capital cultural o grupo étnico de referencia (Reimers, 1999, 2001; Mella y Ortiz, 1999).  

 

Adicionalmente, en investigaciones recientes se ha identificado, en los bajos resultados 

escolares, la importancia de los factores asociados a la oferta educativa (Schmelkes, 1996). Entre 

los factores de la oferta destacan la relevancia del aprendizaje, las prácticas pedagógicas en el 

aula, la calidad de la escuela, la administración escolar y el papel del director, pero 

primordialmente la calidad del maestro (Schmelkes, 1994, 1997). 

 

En relación con el enseñante se coincide en señalar la importancia de las condiciones de trabajo y 

la formación inicial y permanente, como factores determinantes en el desempeño del trabajo 

educativo (Rockwell y Mercado, 1986; Rockwell; 1998). Asimismo, destacan otras variables 

importantes para valorar la calidad del enseñante, como son: la experiencia docente, la 

estabilidad laboral del maestro, localidad de origen, tipo de normal en la que estudió, la 

ocupación y grados de escolarización de los padres, lugar donde viven y trabajan, calidad de vida 

de la cual disfrutan (Schmelkes, 1994).  

 

Otros trabajos revelan la necesidad de cambiar los entramados y rituales institucionales 

administrativos, pedagógicos y de gestión en la escuela primaria para alcanzar mejores 

resultados (Ezpeleta y Weiss, 2000), mostrando la importancia del trabajo del director y el 

supervisor en la escuela primaria, donde se rescatan prácticas y tipos de relaciones que se 

establecen en los procesos escolares en contextos locales. Las diferencias significativas en el 

desempeño escolar dependen de las condiciones contextuales y de la calidad de la escuela, donde 

las condiciones socioeconómicas y culturales son factores que influyen en la permanencia y 

logro escolares. Sin embargo, sin que la escuela ejerza una influencia autónoma, es en el proceso 

educativo donde se definen los resultados de la escolarización. (Schmelkes, 1994, 1997). 

 

El mejoramiento de la calidad de la educación se ha convertido en preocupación y tema de 

discusión fundamental en la política educativa actual (OCDE, 1991; Wilson, 1992; Schmelkes, 

1996). En el marco del debate educativo, en principio la mera precisión del concepto de calidad 
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de la educación ha generado polémica. Existen diversas interpretaciones y ponderación 

diferenciada de los elementos que la definen. La noción de calidad educativa es 

multidimensional, polisémica, incluso subjetiva, por la carga valoral que conlleva: “En realidad 

‘calidad’ significa cosas diferentes para distintos observadores y grupos de interés; no todos 

comparten las mismas percepciones de las prioridades para un cambio” (OCDE, 1991, p. 21). 

 

Una de las concepciones predominantes sobre la calidad educativa es la perspectiva que la 

analiza y valora a partir de un contexto económico y de mercado, en que se asume la calidad 

educativa con base en resultados homogéneos (rendimiento escolar) medidos en términos de la 

eficiencia, a partir de la competitividad de la institución escolar y de determinados “insumos” 

que intervienen en la escolaridad (bibliotecas, tiempo de instrucción, tareas en casa, libros de 

texto, conocimientos, experiencia y salario del profesor, número de alumnos en clase). 
 

La calidad de la educación primaria (desde esta concepción) debe ser juzgada a partir 

del aprendizaje de todos sus niños. Mejorar la calidad de la educación primaria 

implica, por tanto, asegurar que más niños completen la escuela primaria habiendo 

llegado a dominar lo que se les enseñó [...] la calidad se ubica en los resultados y éstos 

se verifican en el rendimiento escolar [...] se juzga a partir de los objetivos y metas 

planteados por el propio aparato escolar (completar el ciclo de estudios y aprender lo 

que se enseña), sin entrar a cuestionar la validez, el sentido y los modos de enseñar y 

aprender de eso que se enseña y aprende [...] “valor agregado de la escolaridad”, es 

decir, “la adquisición de más conocimientos y el aumento de las probabilidades de 

desempeñar una actividad generadora de ingresos” [...] significa que las prioridades de 

la educación deben determinarse mediante al análisis económico [Coraggio y Torres, 

1997, p. 84]. 

 

Esta perspectiva ha sido ampliamente difundida por organismos internacionales como el Banco 

Mundial (BM). En ella subyace una lógica en que lo que importa son los resultados en función de 

la relación costo-beneficio y de la tasa de rentabilidad, categorías centrales que definen el 

quehacer educativo, y en la cual los conceptos como la pedagogía y el currículum están ausentes 
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y el docente aparece como un insumo más para el logro de objetivos económicamente rentables 

(Coraggio y Torres, 1997)..  

 

La educación pasa a ser analizada con criterios propios del mercado, la escuela es manejada 

como si fuese una empresa (antes que un sistema de relaciones sociales) y los profesores tratados 

como trabajadores manuales. La enseñanza se resume en un conjunto de insumos (inputs) que 

intervienen en la caja negra del aula –siendo el maestro un insumo más– y el aprendizaje es visto 

como el resultado predecible de la presencia (y eventual combinación) de esos insumos. Cada 

insumo se valora por separado y sé prioriza o no en virtud de dos cuestiones: su incidencia sobre 

el aprendizaje (según estudios empíricos que mostrarían tal incidencia) y su costo (Coraggio y 

Torres, 1997, p. 92).  

 

Desde otros enfoques la calidad se define a partir de los niveles de logro alcanzado por alguno de 

los elementos que la componen: calidad de la escuela (infraestructura, organización, gestión), 

calidad de la enseñanza (profesores, planeación, currículum),  calidad de los aprendizajes 

efectivamente alcanzados (medición de los resultados, significatividad, relevancia, 

funcionalidad), entre otros. Sin embargo, un lugar de coincidencia es entender la calidad en 

educación a partir de la enseñanza de contenidos que permitan la adquisición de destrezas 

esenciales hasta un nivel aceptable (Wilson, 1992). Sin que esto signifique aún responder 

preguntas que subyacen en la búsqueda por mejorar la calidad de la oferta educativa como 

¿calidad para quién?, ¿calidad de qué?, lo que en términos de justicia distributiva significa 

determinar “quién recibe un determinado bien social y cuánto recibe de él” (Connell, 1997, pp. 

26 y 27). 

 

Ante el agotamiento del modelo orientado a la expansión educativa, donde la equidad se centraba 

en la oportunidad de tener acceso a la escuela, hoy se reivindica no sólo el acceso, sino la 

significatividad y la generalización de los resultados de la escuela. A decir de Sylvia Schmelkes, 

la calidad debe partir de un “aprendizaje relevante (competencias para la vida), pero que además 

incluye indicadores de equidad y eficiencia educativa” (Schmelkes, 1996, p. 22).  
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Los conceptos de calidad e igualdad están totalmente relacionados. Se busca una educación de 

calidad no sólo para unos cuantos, se trata de avanzar hacia la demanda de una educación 

primaria de calidad para todos, a fin de que todos los ciudadanos, sin exclusión, puedan adquirir 

los conocimientos y las competencias básicas para participar de una distribución justa de todos 

los bienes y servicios sociales: “La equidad sólo se logrará si la escuela tiene éxito en ofrecer a 

todos una educación de calidad” (Vollmer, 1995. p. 31).  

 

Debido a lo anterior, en el concepto de calidad educativa incluimos las nociones de pertinencia y 

relevancia en logros escolares equiparables y significativamente valiosos en el desarrollo de las 

capacidades humanas y, por ende, para el mejoramiento de la vida social. Para alcanzar una 

mayor equidad se requiere de un mejoramiento sustancial de la calidad (García-Huidobro, 1996). 

La calidad educativa es una condición fundamental para alcanzar una real igualdad de 

oportunidades (Filmus, 1995). 

1.5. Metodología de investigación 
 
Este trabajo, como todo proceso de investigación, ha implicado un diseño sistemático en que se 

han puesto en juego las categorías de análisis, estrategias, técnicas y fuentes de información, para 

poder dar respuesta a las preguntas de investigación formuladas. Asimismo, se movilizaron y 

conflictuaron los conocimientos previamente adquiridos a través de las experiencias de trabajo 

realizados. En este proceso algunos de ellos se fueron ampliando, otros se confirmaron y en 

algunos casos se invalidaron las intuiciones y los cuestionamientos que se tenían en torno a la 

problemática.  

 

En 1997 formamos parte del equipo de trabajo, responsable de realizar un diagnóstico 

psicopedagógico sobre las condiciones y los procesos de escolarización con la población infantil 

jornalera migrante, como una de las actividades iniciales que servirían posteriormente como base 

de la propuesta de la Modalidad de Educación Intercultural para la Población Infantil Migrante 

(MEIPIM), que actualmente opera el CONAFE. Como resultado de este trabajo logramos 

identificar algunas de las características y las problemáticas del trabajo escolar dentro del aula.  
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Del estudio de los contextos escolares y de las condiciones del proceso de enseñanza-aprendizaje 

en los que se llevan a cabo las experiencias educativas del niño migrante, conseguimos elaborar 

una serie de primeras aproximaciones a la realidad escolar de dicha población infantil. Este 

diagnóstico se realizó por medio un método cualitativo y mediante la observación directa de las 

interacciones que cotidianamente el niño migrante establece dentro de la relación educativa con 

otros niños y con el agente educativo en el espacio áulico, incluso, se aplicaron entrevistas a los 

niños, agentes educativos, padres de familia y a otros sujetos (campero, mayordomo, apuntador, 

médico y trabajadoras sociales) con los cuales el niño establece diferentes tipos de relaciones 

sociales. El interés que orientó este trabajo fue caracterizar la actividad escolar por medio de la 

descripción del papel que desempeñan tanto los agentes educativos como los propios niños en el 

proceso escolar, las estrategias y los recursos utilizados, la organización y los tiempos dedicados 

a la enseñanza, las normas y reglas escolares, las prácticas de evaluación, así como otros 

elementos que le da sentido en lo cotidiano a la concreción del trabajo educativo. 

 

En esta primera oportunidad no solamente se anclaron preocupaciones pedagógicas y didácticas, 

sino que además se abrieron nuevas interrogantes vinculadas a espacios de determinación más 

amplios que convocan de manera más estructural a las características de la oferta educativa 

(financiamiento educativo, gestión y organización educativa, formación de los diferentes agentes 

educativos y currículum en general) y los factores externos de la intervención escolar. En aquel 

momento se identificaron dos factores externos que influyen negativamente en el acceso y en la 

permanencia de estos infantes en la escuela: la incorporación de las niñas y los niños al trabajo 

asalariado y la movilidad resultante de la participación de los niños en los flujos migratorios. 

 

Paralelo a la lectura y a la revisión constante de la literatura sobre la problemática, una segunda 

experiencia de trabajo con esta población (UPN-SEByN, 2002-2005), la significó la oportunidad 

de ser responsable de la evaluación externa del Programa Educación Primaria para Niñas y Niños 

Migrantes (PRONIM) que coordina la SEP, a través de la actual Dirección General de Desarrollo 

de la Gestión e Innovación Educativa (DGDGIE), que se imparte en 15 entidades federativas del 

país.  
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En el trabajo de evaluación se ha tratado de medir y valorar los resultados de este programa, que 

es el que atiende al mayor número de alumnos jornaleros migrantes en el ámbito nacional. Desde 

la normatividad establecida para llevar a cabo la evaluación los objetivos considerados son 

amplios y ambiciosos; se plantea la necesidad de dar seguimiento a la aplicación en los estados 

participantes de los recursos financieros federales y hacer constar la transparencia en el uso de 

los mismos, medir el cumplimiento de metas y objetivo del programa, evaluar los costos, la 

eficacia y la eficiencia de los resultados y medios utilizados, así como valorar la ampliación de 

oportunidades educativas y la calidad del servicio que se ofrece.  

 

Para la evaluación se integraron equipos de trabajo estatales, se capacitaron recursos para 

desempeñar la labor de evaluación en las entidades federativas participantes, se diseñaron 

instrumentos para la recopilación de datos de información tanto cuantitativa como cualitativa, se 

visitaron estados y centros educativos, se encuestaron y entrevistaron a todos los actores 

principales vinculados con la operación del programa (autoridades educativas, estatales, 

coordinadores estatales, asesores escolares, docentes). Así también se tuvo la ocasión de 

entrevistar a padres de familia, y a las niñas y los niños, con lo que se logró recopilar un cúmulo 

de información.   

 

Más allá de los aportes o los límites contenidos en los informes de evaluación de este programa, 

sin lugar a duda la oportunidad de formación y de acrecentar el conocimiento sobre la población 

jornalera migrante que me ofreció la evaluación ha sido invaluable, ya que me permitió ampliar 

la mirada y no sólo ver la problemática desde el aula, sino poder observar la complejidad de la 

oferta desde una dimensión macro educativa en la que se configuran y tensan cotidianamente 

diversos factores económicos y sociales, se tejen redes y se confabulan intereses políticos e 

institucionales (incluso personales); en la que la realidad en el aula, es sólo receptáculo de 

múltiples mediaciones que favorecen o obstaculizan las posibilidades reales para la enseñanza y 

el aprendizaje, y en la que las preocupaciones pedagógicas y didácticas aparecen como resabios 

y soporte de acciones de sujetos (asesores escolares y docentes) olvidados entre la precariedad de 

los espacios escolares.   
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Para comenzar a ordenar todo el cúmulo de información, resultado de las experiencias anteriores, 

y poder ampliar el conocimiento sobre la problemática educativa que preocupa, se diseñó este 

trabajo de investigación. Hubo la necesidad de plantear una estrategia metodológica coherente en 

la que se delimitaron las preguntas, se diseñaron técnicas e instrumentos específicos para 

recopilar datos, se seleccionaron las fuentes de información y se determinó una muestra 

representativa que nos proporcionara información a fin de poder formular aseveraciones y juicios 

sustentados más allá de la información empírica adquirida.   

 

A continuación se presentan las preguntas que orientaron desde su inicio esta investigación, así 

como la forma en que se llevó a cabo, en términos metodológicos. Además se presentan los 

alcances y los límites que presenta el estudio, los cuales permiten trazar líneas desde las cuales 

poder seguir investigando.  

 

 1.5.1. Planteamiento del problema 

El cuestionamiento base que conduce este trabajo de investigación es valorar ¿cuál es la igualdad 

de oportunidades en el acceso, la permanencia y en los resultados escolares que proporciona la 

oferta educativa dirigida a la educación primaria de la población infantil jornalera migrante del 

país? 

 

Al formular esta pregunta central se parte de reconocer que históricamente los programas 

educativos dirigidos hacia dicha población se han caracterizado por operar en condiciones 

precarias, que los recursos financieros, materiales y humanos son insuficientes y que los modelos 

pedagógicos y curriculares no son del todo pertinentes y poco responden a las necesidades 

educativas de la población a quien van dirigidos. Como señala Sylvia Schmelkes “es una oferta 

pobre para una demanda pobre”, lo que ha generado que al interior de la escuela primaria se 

hayan institucionalizado mecanismos perversos que propician en las niñas y en los niños 

migrantes el fracaso escolar.   

En este planteamiento no se deja de reconocer la importancia de los factores externos que 

influyen negativamente en resultados escolares, como son: la incorporación temprana de esta 

población al trabajo infantil, la movilidad constante a la que se sujetan, el analfabetismo y las 
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bajas expectativas escolares de los padres, la precariedad que caracteriza sus condiciones de 

vida, y en general todas las secuelas producidas por la extrema pobreza de las familias de las que 

provienen. Reconocemos que el sistema educativo no es autónomo de los demás componentes de 

la estructura social, por tanto, aquilatamos el peso que tienen los factores extraescolares en los 

procesos y resultados de la escuela (Mella y Ortiz, 1999). Sin embargo, con el reconocimiento de 

la existencia y el peso que tienen los factores externos sobre los resultados escolares, lo que 

interesa en este trabajo de investigación, es precisamente mostrar cómo se expresa en estos 

resultados la conjugación de ambos tipos de factores; los relativos que provienen de la oferta 

misma y los que trae consigo la demanda educativa. 

 

1.5.2. Preguntas de investigación  

Para el desarrollo de la investigación se formularon cuatro preguntas que orientaron la búsqueda 

de la información y los datos. La primera pregunta de la investigación fue: ¿Cuáles son los 

enfoques y las concepciones que subyacen en torno a la educación, al ser humano y al Estado, en 

los paradigmas teóricos predominantes que bordan en torno a la igualdad de oportunidades y la 

equidad educativa, y cuáles han sido sus implicaciones en la educación primaria en México? La 

pregunta se elaboró a partir  de la necesidad de construir los referentes políticos y filosóficos que 

se esgrimieran como marco conceptual y como referentes del aparato analítico que se constituye 

en la investigación realizada.  

 

¿Cuáles son las características demográficas, socioeconómicas y culturales más relevantes de las 

familias, las niñas y los niños jornaleros migrantes, y cuáles son las formas de participación en el 

mercado de trabajo rural y en los flujos migratorios?, esta segunda pregunta se formuló con la 

intención de estructurar el marco socioeconómico y el contexto (laboral y migratorio) en que se 

inscribe el problema de investigación, así como para precisar los rasgos más particulares de las 

familias, las niñas y los niños, además de identificar cómo se inscriben los jornaleros en el 

mercado de trabajo agrícola y en las dinámicas de la migración interna en el país.  

 

Interesaba documentar las características demográficas, económicas y culturales más 

predominantes de este sector de la población, a fin de dar cuenta de quiénes son los sujetos en 
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estudio, cuántos son, dónde están y hacia dónde migran, cómo sobreviven, cuáles son sus 

condiciones de vida y de trabajo. Particularmente el análisis se concentró en la población infantil 

y su incorporación en las lógicas migratorias y en las redes de trabajo y de explotación laboral, a 

fin de precisar las dificultades para que los menores puedan asistir y permanecer en los procesos 

de escolarización.  

 

La tercera pregunta realizada fue ¿cuáles son los resultados alcanzados por las políticas y las 

acciones que ha impulsado el Estado mexicano para favorecer la equidad y la calidad en la 

educación primaria de las niñas y los niños jornaleros migrantes en las últimas décadas (1980-

2004)? Aquí se parte de reconocer que desde el discurso del Estado la preocupación por ofrecer 

educación primaria para las niñas y los niños jornaleros migrantes no es reciente. Bajo este 

reconocimiento hubo la necesidad de realizar una reconstrucción histórica de la política 

educativa nacional hacia los jornaleros migrantes y de los efectos alcanzados por las acciones y 

los programas educativos instrumentados para la atención de la educación primaria para este 

sector vulnerable de la población, a fin de conocer los principios políticos, los objetivos 

educativos, y los modelos pedagógicos y curriculares instrumentados como referentes 

indispensables para valorar los resultados de los programas educativos que actualmente operan.  

 

La cuarta interrogante permitió integrar la mayor parte de la tesis y fue la siguiente: ¿cuáles son 

las oportunidades de acceso y continuidad educativa (permanencia y resultados) que ofrece la 

oferta educativa en educación primaria a las niñas y los niños jornaleros migrantes en México? 

Esta pregunta constituye el eje medular del trabajo de investigación y es la que permitió generar 

el mayor número de aportes, pues en torno a ella y mediante el análisis comparativo de los 

diversos indicadores seleccionados en los que se observa el impacto real de la oferta educativa y 

se muestran las desigualdades existentes, se recrearon y generaron nuevos datos con los que 

podemos colocar en su dimensión la dramática realidad educativa de las niñas y los niños 

migrantes. 

 

A partir del reconocimiento de los principales factores internos de la oferta educativa que 

dificultan una distribución más equitativa de oportunidades educativas para esta población, se 
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intentó formular algunas acciones específicas que deberían ser consideras dentro de las reformas 

a implementar a fin de resolver la falta de equidad y calidad que predomina en la atención 

educativa que se les otorga.  

 

1.5.3. Objetivos de la investigación 

En consecuencia a las interrogantes formuladas, se contemplaron los siguientes objetivos a 

alcanzar en el desarrollo del trabajo de investigación: caracterizar al mercado de trabajo rural y 

los fenómenos migratorios internos en México, así como los rasgos predominantes de las 

familias, las niñas y los niños jornaleros, a fin de explicar su inscripción laboral y migratoria, la 

que los ubica en condiciones de franca exclusión social; analizar las políticas vigentes y la 

pertinencia de las acciones gubernamentales encaminadas a una mayor equidad y calidad en la 

educación primaria de las niñas y los niños jornaleros migrantes; valorar los resultados de la 

escolaridad a través de la igualdad de oportunidades en el acceso y la continuidad educativa 

(permanencia y resultados escolares) utilizando la medición y el análisis de indicadores que 

dieran cuenta de las dimensiones de la falta de equidad educativa que brinda la atención 

educativa a la población infantil jornalera en la educación primaria; elaborar un marco reflexivo 

que recupera los principios de la justicia redistributiva en la búsqueda de mayores oportunidades 

educativas para uno de los sectores poblacionales más vulnerables del país, así como formular 

sugerencias que puedan coadyuvar en la orientación de la política pública y en las acciones para 

la innovación de los programas de educación primaria de la población infantil jornalera migrante.  

 

Con el propósito de dar a conocer los parámetros desde los cuales se abordó el objeto de estudio 

de esta investigación, se presentan algunas aclaraciones acerca del marco teórico metodológico 

que fundamentó la investigación.  

 

1.5.4. Estrategia metodológica 

La problemática educativa de la población infantil migrante en México es prácticamente 

desconocida, y menos aun se han realizado estudios con las delimitaciones específicas que en 

esta tesis se abordan. Por las características que presenta el estudio realizado, éste es de tipo 

exploratorio y descriptivo, en la medida que “el objetivo es examinar un tema o problema de 
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investigación poco estudiado o que no ha sido abordado antes”, al tiempo que se ha 

“seleccionado una serie de cuestiones y se mide cada una de ellas independientemente, para así 

describir lo que se investiga” (Sampieri et al., 1998, pp. 58 y 60).  

 

De acuerdo con la clasificación utilizada por Sampieri y sus colaboradores (1998), el diseño de la 

investigación efectuada es un trabajo no experimental y de corte transaccional o transversal 

(dada su dimensión temporal y los momentos en que se recolectan los datos), ya que la 

investigación se concentra en el análisis del estado de las variables seleccionadas en un sólo 

periodo y en un tiempo único (Sampieri et al., 1998, pp. 186-188). 

 

En términos metodológicos este trabajo responde a las características de un modelo híbrido de 

investigación, en la medida en que son consideradas múltiples herramientas teóricas, 

metodológicas y técnicas que permitieron la recolección, procesamiento, análisis e interpretación 

de la información a fin de obtener, desde distintos enfoques, una mirada lo más completa posible.  

 

1.5.5. Supuestos teóricos metodológicos 

Una tendencia actual en la investigación, es el uso de metodologías diversas para el estudio de 

los fenómenos sociales, en las que se integran herramientas tanto cualitativas como cuantitativas, 

bajo el supuesto teórico metodológico de que el uso de uno u otro enfoque es una falsa 

disyuntiva, y que la conjunción de ambos paradigmas permite una comprensión más holista de la 

realidad que se estudia (Cook y Reichardt, 2000). Por tanto, en este trabajo de investigación se 

utilizó una metodología tanto cualitativa como cuantitativa en un intento por articular, de 

acuerdo con la perspectiva de Frederick Erickson (1997), la comprobación propiamente medible 

con los significados de los actores y enmarcar estas dimensiones del fenómeno educativo en un 

análisis social más amplio. El método cuantitativo representa una perspectiva de comprobación 

en la que se produce información objetiva que es obtenida mediante la medición confiable de las 

variables y el manejo estadísticos de los datos (Biddle y Anderson, 1997; Cook y Reichardt, 

2000), mientras que el método cualitativo responde a una perspectiva exploratoria y de 

interpretación en la que se utilizan “como criterio básico de validez los significados inmediatos y 
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locales de las acciones, según se definen desde el punto de vista de los actores” (Erickson, 1997, 

p. 196).  

 

No es de mi interés introducir un debate epistemológico en torno a los supuestos teóricos, los 

antecedentes filosóficos o la validez de cada uno de los paradigmas de investigación 

anteriormente señalados, sino más bien señalar la importancia de cada uno de ellos en el 

desarrollo de esta investigación.  

 

El método cuantitativo permitió la recopilación de información empírica y mensurable de las 

variables, así como la manipulación estadística de los datos. Los hallazgos son resultado de un 

cuidadoso proceso en la aplicación, la sistematización y el análisis de información, a fin de que 

los descubrimientos fuesen lo más objetivos posible. 

 

La investigación cuantitativa se llevó a cabo mediante la reconstrucción y generación de datos 

propios al aplicar encuestas por muestreo así como la revisión y el análisis de los informes 

estadísticos nacionales y estatales producidos por la SEP y por instancias equivalentes en las 

entidades federativas. De igual manera se recuperan algunos de los datos estadísticos de otros 

trabajos de investigación, particularmente los obtenidos del proceso de trabajo de la evaluación 

externa y seguimiento del Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes (2002-

2003 y 2003-2004), financiado por la Subsecretaría de Educación Básica y Normal (SEByN) de 

la SEP.  

 

Para realizar el análisis cuantitativo se seleccionó un conjunto de indicadores educativos,7 en 

función de su capacidad explicativa de la problemática educativa de los menores jornaleros 

migrantes, la mayoría los indicadores utilizados fueron los que usualmente se ocupan en el 

análisis de los fenómenos educativos. Los resultados de los indicadores se sometieron a diversos 

                                                 
7 Entendemos como indicadores una medida métrica que nos describe y nos permite plantear hipótesis acerca de las 

relaciones entre los datos disponibles de los fenómenos empíricos en el proceso de investigación.  
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exámenes comparativos mediante el uso de la estadística descriptiva (promedios, frecuencias y 

porcentajes) a fin de proyectar de manera más amplia y confiable el objeto de análisis.  

El uso del método cualitativo fue ineludible ya que se necesitaba saber más acerca de la 

estructura específica de los hechos, conocer la mirada sobre la problemática desde los actores, en 

un “cara a cara” que nos permitiera adentrarnos en el mundo de los significados locales de las 

personas que participan en ellos, identificar desde los protagonistas los puntos de encuentro y de 

contraste vividos en el acontecer natural de los fenómenos, y documentar los contenidos del 

fenómeno en estudio más allá de los datos fríos y generalizables que no permiten recuperar el 

sentido de los que “están ahí”, formando parte de los acontecimientos específicos, viviendo y 

recreando cotidianamente las múltiples expresiones de la realidad social abordada.   

 

Se planteó, por tanto, la necesidad de aplicar una metodología en la que se involucró el uso de 

técnicas de recopilación de datos a aplicar directamente en el campo y hizo uso de la descripción 

pormenorizada, en que la narrativa se integró a partir del mayor número de eventos, a fin de 

contrastar permanentemente la información adquirida. Se parte del principio teórico 

metodológico de que estas técnicas pueden ser utilizadas independientemente del marco 

epistemológico en el que se inscribe el investigador (Bertely, 2000, p. 27): 

 
La técnica de la descripción narrativa continua puede ser empleada por investigadores 

con una orientación positivista y conductista que excluye deliberadamente el interés por 

los significados inmediatos de las acciones desde el punto de vista de los actores. 

También pueden utilizarla los investigadores con una orientación no positivista e 

interpretativa, con lo cual los significados inmediatos (con frecuencia intuitivos) de las 

acciones para los actores que intervienen son de fundamental interés. Los presupuestos y 

conclusiones de estos dos tipos de investigaciones son muy diferentes, y el contenido de 

la descripción narrativa que se redacta en cada caso también es distinto. Si los dos 

observadores con esas diferentes orientaciones se situaran en el mismo lugar para 

observar lo que ostensiblemente sería la “misma” conducta ejecutada por los “mismos” 

individuos, estos observadores redactarían informes sustancialmente distintos de lo 

ocurrido, eligiendo distintos tipos de verbos, sustantivos, adverbios y adjetivos para 

caracterizar las acciones descritas [Erickson, 1997, p. 196]. 
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Además esta investigación requirió la aplicación de entrevistas semiestructuradas a los distintos 

actores, que le dan significado en lo cotidiano a la realidad analizada.  

 

1.5.6. Estrategias de análisis  

En la evaluación se utilizaron diferentes estrategias para llevar a cabo la recopilación, 

sistematización y análisis de datos: 1) revisión documental y estadística; 2) visitas de evaluación 

a las entidades federativas, 3) elaboración de datos como resultado de encuestas a los docentes 

que operan el Programa, y a niñas, niños y padres de familia; 4) entrevistas  con especialistas en 

el tema, docentes y padres de familia, y la observación participante como estrategia recurrente. 

 

Revisión documental. Ha implicado la revisión, sistematización y análisis de la bibliografía 

actual vinculada con la temática, así como la producción teórica en diversos campos 

disciplinarios (pedagogía, sociología educativa, ética y filosofía política), con los que se ha 

avanzado en la fundamentación de algunas de las categorías centrales de la investigación.  

 

Reconstrucción y generación de datos estadísticos. Para este rubro se analizaron los documentos 

oficiales que orientan la política de atención educativa para este sector, y los materiales técnicos 

administrativos y técnicos pedagógicos que norman la instrumentación del servicio educativo. 

Asimismo se sistematizaron los datos generados como parte del seguimiento estadístico que 

realiza la DGIE y las secretarías de Educación estatales sobre el avance de la operación del 

PRONIM. El seguimiento sobre la ejecución del PRONIM durante el periodo en estudio, tanto en 

el ámbito federal como estatal, asimismo se aplicaron diferentes cuestionarios a las autoridades 

educativas estatales y a los demás agentes educativos, así como a niñas y niños inscritos en el 

programa. 

 

Visitas de reconocimiento. Se aprovechan las reuniones de trabajo informativas con los 

coordinadores del programa y las instancias responsables de la administración de los recursos 

financieros en cada entidad para la evaluación externa del PRONIM. En ellas se pudieron 
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identificar las problemáticas para recopilar datos sobre la operación, las metas y la aplicación de 

los recursos financieros.  

 

Encuesta por muestreo. Se aplicó un instrumento a los docentes para recabar información  

general acerca de los alumnos inscritos en el PRONIM; adicionalmente se recuperaron los datos 

de los cuestionarios aplicados a los docentes, padres de familia, niñas y niños de la evaluación 

externa del PRONIM del ciclo escolar agrícola 2003-2004, de donde se retoma solamente la 

información relacionada con los indicadores establecidos en la delimitación del problema de 

investigación.  

  

Entrevistas abiertas y a profundidad. Éstas se destinaron a los responsables de la toma de las 

decisiones en la instrumentación del programa, al personal académico participante en el diseño 

de los modelos educativos y a especialistas relacionados con la problemática. En la aplicación de 

las entrevistas a los expertos se seleccionaron varios investigadores reconocidos que han bordado 

sobre el tema, profesionales que prestan sus servicios como consultores independientes y que 

participaron en el diseño de los modelos alternativos para la educación primaria de esta 

población y otros profesionales que participan en organismos no gubernamentales y que han 

coordinado programas no formales para atención educativa de los niños migrantes. Asimismo, se 

aplicaron entrevistas a los docentes, padres de familia, niñas y niños migrantes, protagonistas 

principales de la problemática.  

 

Observación participante. Esta técnica supuso nuestra presencia en el campo de estudio con la 

finalidad de documentar de manera detallada la problemática. Se realizaron observaciones en 

zonas de atracción en los campos agrícolas, en las áreas de alojo (los cuartos) y de convivencia 

pública de los jornaleros migrantes, se observaron también las condiciones de los centros 

escolares y de trabajo de los docentes y alumnos en las aulas, tanto en zonas de destino como de 

origen.  

 

Por otra parte, se recuperaron datos obtenidos mediante aproximaciones sucesivas logradas en 

trabajos de investigación previos, con lo que se ha tenido la oportunidad de conocer de cerca los 
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procesos y resultados de operación de los diferentes programas educativos para niños migrantes 

(SEP y CONAFE), las condiciones materiales en las que se lleva a cabo la intervención educativa, 

los procesos de trabajo de docentes, alumnas y alumnos, así como también se han podido 

recuperar –a través de entrevistas formales e informales–, las representaciones, expectativas y 

opiniones de diversos actores vinculados con la problemática (investigadores, tomadores de 

decisiones, agentes educativos, niñas, niños y padres de familia).  

 

1.5.7. Selección de la muestra 

Para la realización de esta investigación se recopiló información de las 15 entidades federativas 

en que opera el Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes: Baja California, 

Baja California Sur, Colima, Durango, Hidalgo, Jalisco, Morelos, Nayarit,  Nuevo León, Oaxaca, 

Puebla, San Luis Potosí, Sinaloa, Sonora y Veracruz.8  

 

Debido a limitaciones de tiempo y recursos presupuéstales para la recopilación de datos, con los 

maestros, niños, niñas y padres de familia, se optó por seleccionar muestras representativas 

estatales para la aplicación de los cuestionarios. La muestra final quedó integrada por 251 

docentes, 527 niños y niñas (con un promedio de dos menores por docente), y 398 padres de 

familia. Adicionalmente se aplicó a los docentes un instrumento para recopilar información 

general de las niñas y niños, logrando recabar datos de 2 796 alumnos inscritos en el programa.9 

También se logró aplicar un total de ocho entrevistas formales a diversos especialistas y 

profesionales vinculados con los programas educativos para la educación primaria de los niños 

jornaleros migrantes.10 

                                                 
8 En los estados de Durango e Hidalgo no fue posible aplicar cuestionarios a los niños y a los padres de familia 

debido a que en estas zonas el ciclo escolar agrícola, no coincidió con el periodo de aplicación de los instrumentos.  
9 El número de padres de familia encuestados fue considerablemente menor al número de niñas y niños debido a las 

dificultades de ubicarlos en los campamentos y en las comunidades en los horarios escolares.  
10 Los especialistas entrevistados son la Dra. Kim Sánchez, de la ENA; Francisco Cos de Miranda, del Programa 

Nacional de Apoyo a los Jornaleros Agrícolas de la SEDESOL; el Mtro. Antonio Corrales, investigador del CISE de 

UAS. Como responsables de programa, se entrevistó a la Lic. Marcela Ramírez, quien fue directora del Proyecto 

para la Atención Educativa de la Población Infantil Agrícola la SEP y a la Mtra. Elena Guerra, ex directora del 
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Para la definición de población de docentes se realizó una muestra probabilística tomando como 

criterio el perfil de escolaridad de los docentes, estableciéndose una confiabilidad de 95% y un 

error máximo de estimación de un año. Esta población se diseñó tomando en cuenta la 

información que ofreció la DGIE y datos de la plantilla de profesores de cada una de las 

entidades federativas seleccionadas. Para llevar a cabo la selección de los docentes se estimó una 

equivalencia entre el grado de escolaridad y los años de estudio reportados en la plantilla de 

personal de las diferentes coordinaciones del PRONIM en las entidades federativas. Con esta 

equivalencia, se determinó la escolaridad promedio y la varianza expresadas en años de estudio 

de los docentes.  

 

Debido a la movilidad de los docentes que caracteriza la instrumentación de los programas 

educativos que atienden a la población infantil jornalera migrante, en algunos casos los docentes 

seleccionados no fueron ubicados, por lo que se procedió a la sustitución de los mismos 

considerando en los sustitutos perfiles de escolaridad similares a los docentes no localizados. 

 

El número de niños que participan en cada ciclo escolar agrícola es variable, ya que se desconoce 

la cantidad que acudirá a un determinado ciclo escolar, así como los valores de alguna 

característica que permitiera determinar la variabilidad en esa población, por lo que se utilizó un 

muestreo aleatorio simple. Para seleccionar a los niños y niñas de la muestra se decidió 

considerar a los profesores como unidad de muestreo, y a partir de ellos elegir a dos alumnos por 

cada docente. Sin embargo este criterio no pudo cumplirse cabalmente ya que en algunas 

entidades se presentaron casos en los que no se contaba con niños en el momento de la 

aplicación de los instrumentos. 

 

                                                                                                                                                         
Programa de Atención Educativa para la Población Infantil Agrícola Migrante del CONAFE. Como especialistas 

independientes se entrevistaron a la Mtra. Lucía Rodríguez, consultora externa que coordina la nueva Modalidad 

Educativa Intercultural para la Población Infantil Migrante (MEIPIM), a la Mtra. Laura Álvarez Manilla, quien se 

desempeñó como responsable del componente de capacitación en la nueva Modalidad Educativa Intercultural para 

la Población Infantil Migrante (MEIPIM) del CONAFE; como personal de ONG se entrevistó al Lic. Fernando Viveros 

del CIECS-COMEXANI.  
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1.5.8. Modelo de análisis 

En un intento por delimitar el problema en estudio, a partir de las preguntas iniciales de la 

investigación se elaboró un modelo de exploración en el que se definen los ejes, indicadores, 

dimensiones y estrategias de análisis tanto cuantitativas como cualitativas. En este modelo de 

análisis se parte de considerar que casi todos los indicadores de procesos y resultados educativos 

son aplicables al estudio de la equidad, si los referimos comparativamente a ciertos grupos de 

población con características específicas (Latapí, 1993). A pesar de ello, hubo necesidad de 

repensar y seleccionar solamente aquellos indicadores específicos que fuesen pertinentes y más 

explicativos a las formas particulares que adquiere la participación de la población infantil 

migrante en los procesos de escolarización.  

 

EJES, INDICADORES Y ESTRATEGIAS DE ANÁLISIS  

PREOCUPACIÓN 
CENTRAL 

EJES DE 
ANÁLISIS 

INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 

INDICADORES ESTRATEGIAS 
DE ANÁLISIS 

DIMENSIONES 
DE ANÁLISIS 

ESTRATEGIAS 
DE ANÁLISIS 

Perfil de las familias 
y de la población 
infantil jornalera 
migrante y las 
formas de 
participación en el 
trabajo asalariado y 
en los flujos 
migratorios. 

Caracterización 
de las familias, 
niñas y niños 
jornaleros 
migrantes. 

Características 
demográficas 
(densidad de 
población, sexo, edad 
estados de origen y 
estados de destino 
migratorios. 
Origen étnico y 
diversidad lingüística. 
Porcentaje de 
analfabetismo. 
Índice de 
participación en el 
trabajo infantil. 
Salarios. 

Encuestas 
aplicadas a padres 
de familia, niñas 
y niños jornaleros 
migrantes. 

Condiciones de 
vida y trabajo. 
Patrones y formas 
de participación en 
la dinámica 
migratoria. 

Investigación 
documental. 
Observación 
participante. 
Entrevistas 
semidirigidas a 
padres de familia, 
niñas y niños 
migrantes y otros 
actores 
vinculados con la 
problemática. 

Política y acciones 
educativas 
gubernamentales 
orientadas hacia la 
educación primaria 
de la población 
vulnerable en 
México. 

Principios 
políticos, 
objetivos y 
estrategias. 
Financiamiento 
y formas de 
distribución de 
los recursos 
presupuéstales 
para los 
programas 
educativos, 
nacional y 
estatal 

Total de recursos y 
distribución nacional 
y regional. 
Distribución de 
recursos por tipo de 
estado (expulsor, 
receptor, intermedio). 
Total de recursos por 
alumno atendido. 
Matrícula escolar 
atendida (nacional y 
estatal). 

Documentos 
oficiales. 
Reglas de 
operación del 
PRONIM, 2002, 
2003. 2004. 
Documentos 
oficiales estatales. 
Informes estatales 
financieros y 
estadísticos. 
Diversos estudios 
de investigación. 

Programas 
educativos para la 
atención en nivel 
primaria para la 
población infantil 
jornalera migrante. 
Criterios 
normativos de 
distribución 
nacional y regional. 
Eficiencia de los 
aparatos 
administrativo 
central y estatales. 

Investigación 
documental (Plan 
Nacional de 
Desarrollo, 
Programa 
sectorial, 
programas 
educativos 
(CONAFE, SEP, y 
otros documentos 
oficiales). 
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EJES, INDICADORES Y ESTRATEGIAS DE ANÁLISIS  

PREOCUPACIÓN 
CENTRAL 

EJES DE 
ANÁLISIS 

INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 

INDICADORES ESTRATEGIAS 
DE ANÁLISIS 

DIMENSIONES 
DE ANÁLISIS 

ESTRATEGIAS 
DE ANÁLISIS 

(PRONIM) 

Distribución de 
oportunidades en 
educación primaria 
para la población 
infantil jornalera 
migrante. 

Igualdad de 
oportunidades 
en el acceso: 
nacional 
Tipo de estado 
en función de 
índices de 
marginación y 
zona migratoria 
(origen, 
intermedias y 
destino). 
Tipo de familia 
jornalera 
(asentado, 
migrante 
pendular, 
migrante 
golondrina) 
Por sexo. 
Por origen 
étnico y 
lingüístico. 

Demanda educativa. 
Cobertura atendida 
(nacional, por tipo de 
Estado y zona 
migratoria). 
Matrícula escolar por 
tipo de Estado y zona 
migratoria. 
Matrícula escolar por 
tipo de familia. 
Matrícula escolar por 
la edad de los 
alumnos. 
Matrícula por sexo de 
los alumnos. 
Matrícula escolar en 
relación con el origen 
étnico y las 
diferencias 
lingüísticas de los 
alumnos. 

Informes 
estadísticos 
oficiales y de 
investigación. 
Encuesta a 
docentes, 
alumnas, alumnos 
y padres de 
familia. 
 

Modalidades de 
atención. 
Innovaciones para 
la atención 
educativa. 
Límites de la oferta 
para el acceso a la 
escuela primaria. 
Dificultades de la 
demanda para el 
acceso a la escuela 
primaria. 
 

Investigación 
documental: 
revisión de los 
programas 
educativos (SEP, 
CONAFE). 
Visitas de 
reconocimiento a 
las entidades 
federativas. 
Entrevistas con 
docentes, padres 
de familia, niñas 
y niños. 

Expresiones de la 
calidad de la oferta 
educativa. 

Formas en que 
se expresa la 
falta de calidad 
educativa: 
condiciones 
materiales de 
los espacios 
escolares y las 
características, 
condiciones y 
dificultades del 
trabajo de los 
docentes. 

Características 
generales de los 
docentes (edad, sexo). 
Perfil de escolaridad 
del enseñante 
(nacional, por tipo de 
Estado y zona 
migratoria). 
Formas de 
contratación. 
Salario (nacional, por 
tipo de Estado y zona 
migratoria). 

Informes 
estadísticos 
oficiales 
(nacionales y 
estatales) e 
investigaciones 
previas. 
Encuesta a 
docentes. 

Condiciones 
materiales de los 
espacios escolares y 
recursos de poyo 
para el trabajo 
educativo. 
Condiciones 
laborales de los 
enseñantes. 
Dificultades del 
docente en el 
trabajo educativo 
con niñas y niños 
jornaleros 
migrantes. 

Revisión 
documental. 
Visitas de 
reconocimiento a 
las entidades 
federativas. 
Entrevistas con 
docentes. 
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EJES, INDICADORES Y ESTRATEGIAS DE ANÁLISIS  

PREOCUPACIÓN 
CENTRAL 

EJES DE 
ANÁLISIS 

INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 

INDICADORES ESTRATEGIAS 
DE ANÁLISIS 

DIMENSIONES 
DE ANÁLISIS 

ESTRATEGIAS 
DE ANÁLISIS 

La pertinencia, 
necesidades y los 
límites de 
formación de los 
enseñantes. 
Falta de valoración 
social de los 
docentes. 

 Formas de 
atención 
educativa. 
La organización 
escolar (escuela 
completa y 
multigrado). 
 

Relación entre 
escuelas de 
organización 
completa y 
multigrado (nacional 
y estatal). 
Distribución de 
docentes por tipo de 
escuela. 
Promedio nacional de 
aulas por centro 
escolar. 
Promedio nacional de 
alumnos por docente. 
 

Informes 
estadísticos 
oficiales 
(nacionales y 
estatales) e 
investigaciones 
previas. 
Encuesta con 
docentes. 

Modalidades de 
atención educativa 
(escuelas completas 
y multigrado). 
La forma, criterios 
y modalidades de 
integración de los 
alumnos. 
Características de 
atención educativa 
en grupos 
multigrado con 
población migrante. 
Pertinencia de la 
atención multigrado 
a población 
jornalera migrante. 

Revisión 
documental. 
Visitas de 
reconocimiento a 
las entidades 
federativas. 
Entrevistas con 
docentes. 
 

 Igualdad de 
oportunidades 
en la 
permanencia y 
en los 
resultados 
escolares 
(nacional, 
estatal y por 
tipo de zona 
migratoria). 

Distribución de la 
matrícula por grado 
escolar. 
Distribución de la 
matrícula por turno. 
Promedio de 
escolaridad. 
Retención por grado 
escolar. 
Porcentaje de 
permanencia por 
grado y sexo de los 
alumnos. 
Porcentaje de 
permanencia por 
grado y edad de los 
alumnos. 
Porcentaje de 
permanencia por 
grado y origen étnico 
y lingüístico. 
Porcentaje de 
repetición escolar. 
Indicadores de egreso 
del nivel educativo. 
 

Informes 
estadísticos 
oficiales 
(nacionales y 
estatales) e 
investigaciones 
previas. 
Entrevistas con 
docentes. 
 

Formas en que se 
expresa la falta de 
permanencia de los 
niños en la escuela. 
Tiempos de 
atención educativa 
(zonas migratorias). 
Horarios escolares. 
Dificultades para el 
tránsito entre los 
diferentes grados 
escolares. 
Las dificultades 
para la retención de 
los alumnos en la 
escuela. 
Análisis de los 
factores externos 
que inciden 
negativamente en la 
permanencia de los 
niños en la escuela. 
Factores internos 
que inciden 
negativamente en la 
permanencia y en 
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EJES, INDICADORES Y ESTRATEGIAS DE ANÁLISIS  

PREOCUPACIÓN 
CENTRAL 

EJES DE 
ANÁLISIS 

INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 

INDICADORES ESTRATEGIAS 
DE ANÁLISIS 

DIMENSIONES 
DE ANÁLISIS 

ESTRATEGIAS 
DE ANÁLISIS 

los resultados 
escolares. 
Expresiones sobre 
la falta de eficiencia 
terminal de los 
programas 
educativos. 

Elaboración de sugerencias para ampliar las oportunidades y mejorar la calidad de la oferta educativa. 

 

La mayoría de los indicadores educativos seleccionados en este modelo de análisis, son 

analizados de manera comparativa. Los criterios seleccionados para llevar a cabo esta 

comparación fueron: los índices de marginación (altos, muy altos, medios, bajos y muy bajos) 

entre las diferentes entidades federativas de acuerdo con los resultados ofrecidos por el Consejo 

Nacional de Población (CONAPO), el tipo de zona migratoria (de origen o expulsión, intermedias 

y de destino o de atracción) según la caracterización proporcionada por la Secretaria de 

Desarrollo Social (SEDESOL); tipo de participación de las familias jornaleras en sus lógicas 

migratorias (jornaleras asentadas, jornaleras migrantes pendulares y jornaleras migrantes 

golondrinas); por el origen étnico y las diferencias lingüísticas de la población (indígenas y no 

indígenas); y en el caso de algunos de los indicadores la comparación se realizó a partir de las 

diferencias sexuales de los alumnos (mujeres y varones). 

 

1.5.9. Limitaciones y alcances de la investigación 

Como todo trabajo de investigación, este estudio tiene alcances y restricciones. En lo que 

respecta a la trascendencia, podríamos señalar por lo menos tres características que lo distinguen: 

la primera es que el presente es un estudio pionero por la amplitud regional que convoca, ya que 

presenta la temática tratada en el ámbito nacional; no existen en México otros trabajos conocidos 

que ofrezcan información recopilada en el mayor número de estados que concentran población 

jornalera migrante. La segunda característica es la cantidad de información y datos actualizados 

que proporciona; la tesis ofrece datos valiosos que difícilmente se pueden encontrar en otras 
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fuentes de consulta, ya que los mismos datos oficiales que difunde la SEP, se recuperan de las 

bases de datos que aquí se analizan y se presentan. Y la tercera característica es que presenta un 

esfuerzo por combinar el enfoque cualitativo y el cuantitativo, lo que permite poder transitar por 

ámbitos diversos de la problemática estudiada. 

 

Se intentó conjugar en el análisis diferentes dimensiones y miradas disciplinarias, tratando de 

vincular la dimensión macro-social con la micro-social y de integrar una mirada 

multidisciplinaria como punto de partida para realizar múltiples análisis de una misma realidad. 

Respecto a las limitaciones sin lugar a duda son muchas, mismas que el lector interesado podrá 

identificar sin el peso del ensimismamiento típico de todo el que escribe. Sin embargo, desde la 

autocrítica se pueden enunciar las siguientes limitaciones: la restricción del estudio únicamente a 

los resultados de uno de los dos programas que conforman la oferta educativa para la educación 

primaria de las niñas y los niños jornaleros migrantes, limitación que nos impidió tener la mirada 

completa. Ya que no obstante que el CONAFE atiende a un número considerablemente menor de 

estos niños, el programa que ofrece constituye una alternativa institucional muy importante para 

la atención educativa de los hijos de los jornaleros. La segunda limitación hace referencia al tipo 

de análisis estadístico utilizado, ya que con mayores conocimientos en esta disciplina se habría 

podido realizar un tratamiento de datos más amplio y más complejo.  

 

Una vez presentado este marco teórico y metodológico, empecemos a descubrir y recapitular lo 

que hay en “caja negra para las niñas y los niños jornaleros migrantes” que poco está facilitando 

la incorporación y la continuidad de esta población infantil en la educación primaria. 
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Capítulo 2. Mercado agrícola: familias, niñas y niños migrantes 

 

En el primer apartado de este capítulo se presentan la ubicación y las características del mercado 

agrícola, así como el origen de la mano de obra que se contrata en las diferentes zonas o regiones 

que integran el mercado de trabajo rural del país. Se realiza también un análisis sobre las 

necesidades relacionadas con la oferta y la demanda de fuerza de trabajo, que influyen y regulan 

las dinámicas de la migración interna y la participación de las familias jornaleras migrantes en el 

mercado agrícola. Partimos de reconocer la importancia de las causas económicas en los 

movimientos migratorios, al mostrar cómo en este fenómeno económico, social y cultural, 

confluyen tanto las necesidades de la oferta de mano de obra por parte del capital empresarial, 

como las necesidades de la demanda de fuerza de trabajo de las familias migrantes, 

conjugándose ambas necesidades en un fuerte andamiaje en el que se sostiene la lógica de la 

explotación laboral y la reproducción de la pobreza en la que viven las familias y los hijos de los 

jornaleros migrantes.  

 

En un segundo apartado se muestran algunos de los rasgos más representativos de las familias, 

las niñas y los niños jornaleros migrantes: el origen y las formas de vida; las características 

étnicas y lingüísticas; y las condiciones de trabajo asalariado. Se describen particularmente los 

mecanismos de participación de las niñas y los niños en el trabajo infantil, así como algunas de 

las formas en que se expresan la explotación y la exclusión social en este sector vulnerable. 

 

2.1. Desarrollo global, mercado agrícola y migración interna 

 

En México, desde la época posrevolucionaria comenzó a configurarse una “estructura agraria 

dual” (Gendreau, 2001). Por una parte se ha venido fortaleciendo la agricultura en ciertas zonas y 

con ciertos tipos de cultivos, orientada hacia el desarrollo comercial y de exportación; agricultura 

comercial con enormes inversiones, con capital altamente tecnificado y con una producción 

intensiva y muy dinámica que destina la mayor parte de sus productos a la exportación y para 

abastecer de productos no básicos al mercado nacional. Por otra parte el deterioro y 

empobrecimiento de un sector de la agricultura orientada hacia el autoconsumo, que emplea una 
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tecnología tradicional caracterizada por la producción de alimentos básicos para la subsistencia 

(fundamentalmente fríjol y maíz) y por una baja rentabilidad comercial, que abastece los 

mercados locales y el nacional, además con muy poco apoyo por parte de las políticas 

agropecuarias.  

 

Como resultado de los reajustes de los modelos económicos y la inserción en el modelo 

económico global,10 en las últimas dos décadas el país ha sufrido profundas transformaciones 

económicas y sociales. Con la apertura al mercado internacional y la consolidación de las 

relaciones económicas globales, en el campo se ha modificado la estructura productiva agrícola. 

Existe una parte del sector que se caracteriza por un creciente desarrollo generado por la 

incorporación de nuevas tecnologías y la introducción de nuevos procesos de producción, por el 

uso cada vez más eficiente de los recursos naturales y por la diversificación y la especialización 

regional de los diferentes tipos de cultivos, que a su vez ha impulsando la comercialización de 

sus productos al mercado internacional, con la consecuente necesidad de mano de obra. Sara 

María Lara y Hubert C. de Grammont señalan:  

 

Según datos de la Unión Nacional de Productores de Hortalizas (UNPH), en 1971 el 

área hortícola alcanzó 288 000 hectáreas y la producción ascendió a 2.9 millones de 

toneladas. Diez años más tarde la superficie había ascendido a 469 000 hectáreas y la 

producción se había incrementado a 5.8 millones de toneladas. Para la temporada 

agrícola 1989-1990, la superficie nacional destinada a las hortalizas se incrementó 

hasta 700 000 hectáreas, es decir, 3.5% de la superficie nacional, y la producción 

ascendió a 8.5 millones de toneladas, que representaron 16.6% del valor agrícola 

                                                 
10 Este modelo ha implicado la desterritoriedad y el desdibujar las fronteras nacionales en aras de la expansión de 

las empresas y del mercado para favorecer un mayor intercambio transnacional y la apertura financiera, comercial 

y cultural entre los países, al mismo tiempo que ha creado grandes expectativas relacionadas con el desarrollo 

económico, cultural y de comunicación, además de una serie de paradojas, como la recomposición de las formas de 

producción y comercialización local y un alto costo social en los sectores más pobres: “La globalización, más que 

un orden social o un único proceso, es resultado de múltiples movimientos, en parte contradictorios, con resultados 

abiertos, que implican diversas conexiones local-global y local-local”. Véase Néstor García Canclini (2001), La 

globalización imaginada, Paidós, Estado y Sociedad, México-Barcelona-Buenos Aires, p. 47. 
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nacional [Lara y Hubert C. de Grammont (coords.) (1996), Neoliberalismo y 

organización social en el campo mexicano, Plaza y Valdez, México, p. 79].  

 

La apertura comercial y la creciente promoción a las exportaciones, junto con otros factores, 

también contribuyeron a agudizar una crisis en el sector agropecuario,11 misma que ha afectó 

fundamentalmente al sector agrícola tradicional, por no contar con la capacidad productiva lo 

suficientemente moderna y atractiva para los productores a gran escala y con los recursos 

suficientes para competir con la producción agrícola comercial y de exportación.  

 
México pasó de un modelo económico primordialmente enfocado a satisfacer la 

demanda interna con una fuerte participación del Estado y un sector externo 

dependiente de las exportaciones petroleras, a una economía abierta [...] Un sector que 

ha pagado la factura de la inserción en el mercado mundial ha sido el agrícola, donde 

la apertura comercial ha empobrecido a los pequeños productores de granos básicos y 

ha sesgado la producción agrícola a aquellos productos comercializables en los 

mercados internacionales [Cos-Montiel, 2001, p. 16]. 

 

El cambio en la estructura del campo ha obligado a los pequeños propietarios campesinos y los 

jornaleros sin tierra, a intensificar su búsqueda de empleo; el número de jornaleros y peones 

agrícolas se incrementó en 23.97 por ciento, pasando de 2.03 millones en 1991 a 2.5 millones en 

1999 (SEDESOL, 2001, p. 26). Esto dio lugar a fuertes movimientos migratorios definitivos y 

estaciónales, lo que ha ocasionado la conformación de variados patrones de asentamiento 

poblacional (temporal o definitivo) en algunas zonas y regiones tanto urbanas como rurales. Las 
                                                 
11 Otras causas que contribuyeron a la agudización de la crisis agrícola son “la caída  de los precios relativos de los 

productos agrícolas (como consecuencia de la abrupta apertura); la elevación de los bienes de capital (maquinaria e 

implementos), así como de los precios de los insumos agropecuarios (fertilizantes, insecticidas, combustibles, etc.), 

aunado a las políticas económicas instrumentadas por el Estado a partir de 1982, lo que ha determinado: la caída 

brusca de la inversión pública en irrigación, fomento agrícola y crédito rural; la contracción de la demanda interna de 

alimentos (contracción salarial y del nivel de la actividad industrial) y la evolución de las relaciones de precios 

desfavorables a la agricultura”. Véase Mónica Gendreau (2001), “Tres dimensiones de la geografía de la pobreza”, en 

Luis Rigoberto Gallardo Gómez y Joaquín Osorio Goicoechea (coords.), Los rostros de la pobreza. El debate, 

Universidad Iberoamericana-Editorial Limusa, S. A. de C. V.-Grupo Noriega Editores, tomo II, México, p. 85.  
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pocas y limitadas condiciones de la producción tradicional campesina, la precaria economía que 

no cuenta con la capacidad de generar los satisfactores suficientes para cubrir las necesidades de 

autoconsumo básicas, y las escasas fuentes de trabajo para la creciente población, han provocado 

la migración de campesinos y de indígenas, hacia zonas agrícolas que les ofrecen mayores 

oportunidades de empleo y mejores condiciones de vida: “Así, los pequeños productores han 

tenido que diversificar sus opciones de ingreso, encontrando en el empleo temporal del moderno 

sector agrícola de exportación una nueva fuente de empleo e ingreso” (Cos-Montiel, 2001, p. 

16). 

 
La combinación de ambos factores, la migración y la incorporación a las redes de trabajo 

asalariado, transforma a miles de campesinos en indígenas en jornaleros migrantes. Por la baja 

escolaridad que los caracteriza, la falta de cualificación de la fuerza de trabajo y el bajo o nulo 

conocimiento del español (en el caso de muchos que provienen de los diferentes pueblos 

indígenas), colocan al jornalero migrante y a su familia en un sector que padece en alto grado las 

diferentes expresiones de la exclusión social “económica, en términos de la privación material y 

de acceso a mercados y servicios que garanticen las necesidades básicas; política e institucional, 

en cuanto a carencia de derechos civiles y políticos que garanticen la participación ciudadana; y 

sociocultural, en referencia al desconocimiento de las entidades y particularidades del género, 

gerenciales, étnicas, religiosas o las preferencias o tendencias de ciertos individuos y grupos 

sociales (Gacitúa, citado por Arroyo, 2001, p. 106). 

 

Además de la pobreza que sufre en sus comunidades de origen, esta población se ve expuesta en 

las zonas a donde migra a la discriminación, a los malos tratos y a la explotación laboral a 

cambio de escasos ingresos que difícilmente alcanzan para cubrir las necesidades de los 

trabajadores y sus familias, no obstante la importancia de las actividades que realizan dentro de 

la producción económica del país.12 

                                                 
12 De acuerdo con datos proporcionados por la SEDESOL, la aportación del sector agropecuario al Producto Interno 

Bruto (PIB), fue equivalente a un promedio de 5.75 por ciento anual durante el periodo 1990-1999, con variaciones 

en este lapso de 6.10 y 5.34 por ciento. Véase SEDESOL (2001), Jornaleros Agrícolas, Programa de Atención a 

Jornaleros Agrícolas (PAJA), México, p. 13. 
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2.1.1. Caracterización de las zonas agrícolas  

La SEDESOL señala que existen alrededor de 52 zonas agrícolas identificadas como mercados de 

trabajo rural en el país,13 las cuales se caracterizan por una intensa producción hortícola (ejote, 

chile, calabaza, tomate, espárragos, pepinos, fríjol, berenjena, cebollín y otros), frutícola (fresas, 

manzana, pera, perón, piña, melón, sandía) y de productos agrícolas industrializables (café, caña, 

tabaco y, en menor medida, algodón). En estas zonas, cada ciclo agrícola presenta una fuerte 

demanda de trabajadores jornaleros, demanda que se resuelve mediante la contratación 

diferenciada de mano de obra, la cual puede ser: 

 

• Local. Cuando la producción agrícola resuelve sus necesidades de mano de obra con trabajadores 

que residen en la misma zona de cultivo. Este tipo de trabajadores, generalmente cuenta con 

mejores condiciones laborales dentro de la división técnica y social del mercado agrícola rural.  

• Regional. Es cuando la demanda de mano de obra de la producción agrícola no se satisface con 

los trabajadores locales y se requiere la contratación, por periodos más o menos regulares, de 

trabajadores migrantes de zonas aledañas. 

• Interregional. Es la forma de producción agrícola que por sus dimensiones atrae fuertes 

cantidades de trabajadores migrantes de diferentes estados del país, además de absorber la mano 

de obra regional y local. Esta mano de obra se ocupa de los peores puestos y de los trabajos más 

penosos dentro de la estructura de empleo del mercado agrícola rural. 

 

Dependiendo de las características que presenta el mercado de trabajo (relación entre la oferta y 

demanda de mano de obra), estas zonas se han clasificado en zonas de atracción, de expulsión y 

de carácter intermedio.14  

 

Cada zona muestra diferencias en cuanto a su composición económica, demográfica, social y 

cultural. Además tienen ofertas de trabajo diferenciadas de acuerdo con los diversos niveles de 

acceso de los productos agrícolas al mercado regional, nacional e internacional,  acceso que a su 

vez depende de múltiples factores, como son: a) los recursos materiales, b) la diversificación de 

                                                 
13 PRONJAG. Programa Intersectorial de Atención a Jornaleros Agrícolas. SEDESOL. México. 2001. 
14 Idem. 
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las actividades productivas, c) los recursos ecológicos y naturales de la región, d) los procesos de 

organización social y productiva, entre otros. En cuanto al tipo de mano de obra que se requiere 

en cada zona, estas diferencias generan espacios de segmentación y formas de estratificación, 

donde se presentan mayores desventajas económicas y sociales de unos trabajadores frente a 

otros (de Grammont y Lara, 2000, p. 134).  
 

De acuerdo con las características del mercado de trabajo agrícola en el país, el Programa de 

Atención a Jornaleros Agrícolas (PAJA) de la SEDESOL, distingue tres tipos de entidades 

federativas: zonas de atracción, zonas intermedias y zonas de origen.15 

 

Zonas de atracción o receptoras. Su composición demográfica se integra por un fuerte 

contingente de población indígena de diversos pueblos étnicos (mazateco, mixe, mixteco, 

náhuatl, popoca, tlapaneco, triqui y zapoteco, entre otros con menor presencia), aunque en mayor 

medida se identifica población mestiza. Las concentraciones de población en estas zonas se 

caracterizan por una amplia multiculturalidad debido a la presencia de hablantes de diversas 

lenguas indígenas y del español.  

 

Dentro de esta categoría se encuentran los estados de Sinaloa, Sonora, Baja California, Baja 

California Sur, Tamaulipas, Nuevo León, Morelos, y la comarca lagunera, que abarca parte de 

los estados de Durango y Coahuila. Son zonas en las que se presenta una alta demanda de mano 

                                                 
15 De acuerdo con información proporcionada por la SEDESOL “Las entidades de atracción (o receptoras) –Sinaloa, 

Sonora, Baja California, Baja California Sur, Tamaulipas y Nuevo León– y la región de la Comarca Lagunera (parte 

de Chihuahua, Durango y Coahuila) se caracterizan por contar con un sector agropecuario moderno y exportador, el 

cual requiere jornaleros por periodos que van de los cuatro a los seis meses, particularmente en la temporada agrícola 

de cosecha. Los estados intermedios –Chiapas, Chihuahua, Colima, Durango, Guanajuato, Hidalgo, Jalisco, 

Michoacán, Morelos, Nayarit, Puebla, San Luis Potosí, Tabasco y Veracruz–, están constituidos por mercados 

regionales de trabajo donde coexisten zonas de atracción y zonas de expulsión. Finalmente, Guerrero y Oaxaca 

(estados expulsores o de origen), que tienen un sector agropecuario tradicional de subsistencia, son los principales 

proveedores de mano de obra jornalera”. Véase Jornaleros Agrícolas, SEDESOL, Subsecretaría de Desarrollo 

Regional, México, 2002, pp. 5 y 6.  
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de obra, sea local, regional o interregional, cuya producción agrícola se remite a los mercados 

local, nacional e internacional. 

 
 
 
 
FUENTE: PRONJAG-SEDESOL  (2001), presentado por SEP. Programa Educación Primaria para 
Niñas y Niños Migrantes, SEP-SEByN, México, 2003, p. 8.  
 

En estas zonas se presenta una alta estratificación de la mano de obra, lo que se expresa en las 

diferentes formas de contratación, los salarios, el tipo de prestaciones laborales, y en las mismas 

actividades que desempeñan los jornaleros migrantes dentro de la división técnica de la 

producción agrícola. Generalmente los trabajadores locales, hablantes del español, realizan 

actividades relacionadas con la administración y control del proceso productivo; la mano de obra 

interregional participa en actividades con menos salarios que la local, pero se ve beneficiada con 

mejores condiciones de trabajo (trabajan en espacios cerrados, en el empaque de los productos 

agrícolas) que las que tienen los trabajadores interregionales migrantes. Estos últimos laboran 

directamente en los campos agrícolas desempeñando las actividades más penosas (cosecha, 

desyerbe, recolección, corte, carga, entre otras), en las peores condiciones laborales y con los 
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más bajos salarios,16 sometidos a diversas expresiones de racismo, incluso en algunos casos, por 

los propios integrantes de su etnia. Los hablantes de español discriminan a los no hablantes a 

pesar de pertenecer al mismo grupo étnico y proceder del mismo Estado. En entrevista con un 

padre de familia jornalero migrante, comentaba: 

  

P: Señor ¿Y cuantas veces a venido usted para acá, que anda tan lejos de su pueblo? 
R: Nosotros es la primera vez que hemos venido  
P: ¿Es la primera vez? 
R: Si 
P: ¿No habían venido otros años?  
R: No, o sea que yo vine hace como cinco años, pero ya tarde pues, vine solo, si como 
otros niños, hasta hoy venimos todos.  
P: ¿Y cómo se sintió? 
R: Bueno como un poquito medio alcahueteado, casi todos enfermos vienen los niños. 
P: Se le enferman mucho los niños?  
R: Si, casi no se agüita acá, allá casi no se enferman los niños, es que allá está muy 
limpio, y acá está muy sucio. Por ejemplo esa gente, está muy sucia.  
P: ¿De dónde es esa gente? 
R: De Tlapa 
P: También es gente de Tlapa? 
R: Nosotros no somos de Tlapa, nosotros somos de más lejos, de más allá pues, 
nomás que esa gente no asea, en casa de donde vives, dicen que aparte se hacen del 
baño 
P: ¿Hacen al baño a la intemperie? 
R: Así es, porque allá andan tapando la suciedad pues. 
P: ¿Ustedes no hablan ningún dialecto? 
R: No 
P; Son monolingües? 
R: Si, los que hablan dialecto, son los de allá 
P: También son de Guerrero ¿ 
R: Sí 
P: Qué dialecto es el que hablan? 
R: Pues solamente ellos le entienden, nosotros no le entendemos.  
P: No sabe que dialecto  
R: No, nosotros le decimos el idioma, pero nomás así, solamente ellos se entienden, 
nosotros no le entendemos. 
P: ¿Y cómo son ? 

                                                 
16 En esta estratificación ocupan un cierto lugar de privilegio los enganchadores, capataces o camperos de origen 

indígena, hablantes del español, los cuales funcionan como mediadores e intermediarios dentro de las redes sociales 

del mercado agrícola. Véase Kim Sánchez Saldaña (2001), “Acerca de enganchadores, cabos, capitanes y otros 

agentes de intermediación laboral en la agricultura” Estudios Agrarios. Revista de la Procuraduría Agraria, año 7, 

núm. 17, Nueva Época, México.  
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R: No ellos se visten de otra forma, otro vestir.  
P: ¿Y son más sucios ? 
R: No pues si, es lo que le estoy diciendo [entrevista con padre de familia, 2004] 

 

Zonas intermedias. La composición demográfica de estas zonas agrícolas, al igual que las zonas 

de atracción, presentan una estructura heterogénea integrada por población indígena y mestiza. 

La diferencia en comparación con las zonas de atracción radica en que hay una mayor presencia 

de grupos étnicos propios de cada zona o Estado y en la contratación de mano de obra regional. 

Es decir, se registra una mayor participación de la mano de obra local, por ejemplo, la fuerte 

presencia de huicholes y coras en la producción tabacalera en Nayarit o la representativa 

participación de los grupos náhuatl y totonaco en la producción frutícola en Puebla.  

 

Si bien se identifica en menor medida la presencia de trabajadores temporales interregionales 

(como la presencia de tlapanecos en la producción melonera de Puebla o en la de ejote en 

Morelos), estas zonas presentan una composición social, cultural y lingüística relativamente más 

homogénea comparada con la diversidad, la estratificación y la discriminación que se expresa en 

las zonas de atracción. En esta categoría migratoria se incluyen los Estados de Veracruz, Puebla, 

Hidalgo, Chihuahua, San Luis Potosí, Jalisco, Guanajuato, Colima, Michoacán, Nayarit, 

Durango, Tabasco y Chiapas. 

 

Zonas expulsoras o de origen. Los estados expulsores de población jornalera migrante son 

fundamentalmente Guerrero y Oaxaca, y su composición demográfica está integrada en su 

mayoría por población indígena. Son estados donde la población tiene necesidad de salir de sus 

comunidades en busca de fuentes de subsistencia a otras entidades federativas (o fuera del país 

como es el caso de la migración externa), y cuya mano de obra se inserta en el mercado del 

trabajo para la producción nacional e internacional.  

 

Estas zonas muestran también una alta diversidad étnica y lingüística, pero esta diversidad es 

propia de cada uno de los estados, y tiene como marco de relación social y productiva una 

relativa horizontalidad dados los vínculos identitarios, de reconocimiento y de pertenencia a un 

determinado grupo étnico, sin negar la existencia de los mecanismos de discriminación y 
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explotación de que son objeto los jornaleros migrantes locales contratados en las mismas zonas 

de atracción. 

 

Dada la movilidad y la recurrencia de los jornaleros migrantes a determinado tipo de zonas 

agrícolas, se identifican rutas establecidas en los procesos migratorios. La primera es conocida 

como la ruta del Pacífico e inicia en los estados de Oaxaca y Guerrero, en este itinerario los 

trabajadores migrantes se desplazan a los estados de Sinaloa, Sonora, Baja California, Baja 

California Sur, Jalisco y Nayarit, como principales zonas de atracción. La segunda, es la llamada 

ruta del Golfo, donde la población migrante sale de los estados más pobres como Hidalgo y 

Puebla para trasladarse a los estados de Tabasco, Tamaulipas y Veracruz. La tercera ruta, es la 

del centro y presenta movimientos migratorios interregionales que abarcan los estados de San 

Luis Potosí, Guanajuato, Zacatecas, Durango, Coahuila y Chihuahua. La última ruta comprende 

los traslados migratorios de población indígena (incluyendo a los jornaleros guatemaltecos) que 

se desplaza a los estados de Oaxaca, Chiapas, Yucatán y Tabasco (Arroyo, 2001, p. 113). 

 

2.1.2. La migración como estrategia de supervivencia 

La migración interna vinculada a la búsqueda de satisfactores y fuentes de empleo dentro del 

mercado de trabajo rural presenta varias aristas de análisis, y sus causas no son 

unidireccionales.17 Al revisar sus orígenes propiamente económicos, encontramos la confluencia 

de dos tipos de necesidades: la oferta y la demanda de mano de obra. Necesidades que son 

reguladas por los niveles de reestructuración del sector agropecuario, las redes sociales y los 

contextos socioculturales que se conforman en las zonas de atracción (Lara y C. de Grammont, 

                                                 
17 Según Mónica Gendreau “El estudio de la migración tiene una larga tradición tanto en el ámbito público como 

académico y se ha realizado desde muy diversas disciplinas. Por ejemplo, la economía se ha centrado en las variables 

de empleo, costo del desplazamiento y diferencial salarial; la demografía la estudia en términos del crecimiento de la 

población y junto con la sociología y la antropología ha identificado como variables fuertemente asociadas a los 

procesos migratorios: el ingreso familiar, el tamaño y la estructura familiar, la experiencia migratoria, el desarrollo 

económico de la comunidad, la existencia de servicios y satisfactores tanto en el lugar de origen como de destino, y la 

historia migratoria de las comunidades”. Véase Mónica Gendreau (2001), “Tres dimensiones de la geografía de la 

pobreza”, Los rostros de la pobreza. El debate, op. cit., pp. 134-135.  
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2000). La demanda de mano de obra es en función de la diversificación del mercado existente, 

las redes de intermediarios, y el uso de nuevas tecnologías, entre otros factores que influyen en la 

conformación de zonas de atracción de mano de obra temporal.  

 
En el caso de Sinaloa, para cubrir las necesidades de fuerza de trabajo requerida para el cultivo 

de hortalizas en más de 80 mil hectáreas (CAADES, 2004), se reporta que en la temporada agrícola 

de 1999-2000 se registró una población de más de 120 000 jornaleros, de los cuales 

aproximadamente 80 000 (65.2 por ciento) son población flotante y el resto (34.8 por ciento) son 

jornaleros asentados que llevan varios años establecidos en la entidad.18  

 
Respecto a las necesidades de la demanda, en México la agudización de la crisis económicas de 

las últimas dos décadas (1980–2000), particularmente la acontecida en el campo, ha obligado a 

sectores de la población rural e indígena a desplazarse de manera temporal a zonas intermedias y 

de atracción migratoria en busca de fuentes de subsistencia y mercado de trabajo.19 Diversos 

factores relacionados con la crisis de las economías tradicionales indígenas, problemas de 

tenencia de la tierra, los bajos rendimientos de los precios de los productos agrícolas regionales, 

la degradación ecológica y las presiones demográficas obligan a estos grupos sociales a salir de 

                                                 
18 Beatriz Rodríguez y Antonio Corrales señalan que al terminar la temporada agrícola 76% de esta población 

migrante regresa a sus comunidades de origen, tres por ciento permanece en el estado otras dos temporadas para 

posteriormente regresar a sus comunidades, y 21% sigue la ruta de la migración golondrina a los campos 

agrícolas de Sonora y Baja California. Véase Beatriz Rodríguez y Antonio Corrales (2000), Los hijos y las hijas 

de jornaleros agrícolas en Sinaloa. Diagnóstico sobre le trabajo infantil y su contexto, Gobierno del Estado de 

Sinaloa. Secretaría de Planeación y Desarrollo, México, p. 13. 
19 Según reportes del Instituto Nacional Indígenista (INI) los grupos indígenas cuyos miembros migran con mayor 

frecuencia son (de mayor a menor porcentaje): zapotecas de Oaxaca; mixtecos de Guerrero, Oaxaca y Puebla; 

mazatecos de Oaxaca; otomíes de Hidalgo, Estado de México, Querétaro, Puebla y Veracruz; nahuas de Guerrero, 

Hidalgo, Estado de México, Veracruz y San Luis Potosí; chinantecos de Oaxaca; totanacas de Veracruz; kanjobales y 

mazahuas del Estado de México; choles de Chiapas; purépechas de Michoacán; mayas de Campeche, Quintana Roo y 

Yucatán; y mixes de Oaxaca. Para el año 1995 estos grupos étnicos representaron 84.67% de los migrantes indígenas 

en todo el país. Véase Miguel Rubio et al., La migración indígena en México. Estado del desarrollo económico y 

social de los pueblos indígenas de México, INI–PNUD. México, 2000, pp. 24 y 25.    
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sus comunidades para vender su fuerza de trabajo, como jornaleros agrícolas, en los complejos 

agroindustriales ubicados en el norte y en algunas entidades del sureste del país.  

 

La migración interna, tanto golondrina como pendular,20 es considerada una estrategia de 

supervivencia de estos grupos sociales que padecen de extrema pobreza (Gendreau, 2001). 

Antonieta Barrón y J. M. Hernández señalan que: “La migración rural-rural en México desde los 

inicios de la década de los noventa, no sólo es una actividad que les permite a los campesinos 

completar el ingreso familiar, sino que se ha vuelto el sentido de la supervivencia, es decir no es 

la migración un complemento para la reproducción de la familia campesina de las zonas 

marginadas del país, sino el elemento definitorio de la supervivencia” (Barrón y Hernández, 

2000, p. 150). 

 

En lo que se refiere al segundo tipo de necesidades, éstas surgen de la creciente demanda de 

fuerza de trabajo del mercado agrícola, lo cual ha intensificado la migración interna en el país. 

Los complejos empresariales y productivos agro-exportadores requieren de mano de obra barata 

para incrementar sus ganancias, por lo que estos intereses empresariales crean las condiciones y 

las vías de acceso organizativas para captar la fuerza de trabajo que requieren.21  

 

                                                 
20 Por definición la migración interna es la que se realiza entre dos regiones en el país. La migración golondrina es 

aquella donde los jornaleros migrantes se trasladan permanentemente a diferentes entidades según las necesidades de 

contratación de mano de obra y tardan varios ciclos agrícolas para regresar a sus comunidades de origen, y la 

migración pendular es aquella en que las familias salen de las comunidades de origen a los estados agricultores, y de 

ahí nuevamente de retorno a las comunidades en rutas y temporadas mas o menos establecidas. 
21 Según Arroyo se han identificado por lo menos seis mecanismos de reclutamiento de los jornaleros: “el realizado 

por un representante directo de la empresa o enganchador, el que se hace por agentes independientes o caciques 

locales, el efectuado por mayordomos o cabos, el que pasa por las autoridades locales y aquél que realizan los 

representantes de algunos sindicatos agrícolas”. Véase Ramiro Arroyo Sepúlveda. (2001), “Los excluidos sociales del 

campo” Revista de la Procuraduría Agraria. Estudios Agrario, año 7, núm. 17, Nueva época, p. 114; y el artículo de 

Kim Sánchez Saldaña titulado “Acerca de enganchadores, cabos, capitanes y otros agentes de intermediación en la 

agricultura”, ibidem, pp. 61-104.  
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El auge de la industria agrícola y la creación de grandes campos productores de frutas y 

hortalizas que demandan mano de obra en el país, ha concentrado los flujos migratorios en 

algunas entidades como Sinaloa, la cual representa una de las rutas de trabajo más importantes 

para mixtecos y zapotecos provenientes de Guerrero y Oaxaca:22 “En el Valle de Culiacán −una 

de las zonas de producción de hortalizas y granos básicos más importantes y ricas del país− la 

mano de obra que se utiliza es 90% de migrantes, de los cuales 80% va desde los estados de 

Oaxaca y Guerrero […] se les paga poco y se les mantiene en condiciones de semiesclavitud” 

(Proceso, 28 de marzo de 2005). 

 
Dadas las consecuencias sociales generadas por el sistema económico que prevalece en el país, 

se agudiza el empobrecimiento de las condiciones de vida y trabajo de las familias rurales e 

indígenas y, por ende, las necesidades de incorporar al trabajo un mayor número de miembros 

del hogar, a fin de incrementar el ingreso familiar (Cos-Montiel, 2001, p. 23).  

 

Esta necesidad de obtener más ingresos, junto con la intensificación de las redes de 

comunicación a través de “enganchadores”, locales ha propiciado la incorporación de mujeres y 

niños a los movimientos migratorios y al trabajo estacional remunerado por periodos de cuatro a 

siete meses: “Este grupo social se encuentra en una situación de altos índices de marginalidad y 

vulnerabilidad. Las familias de jornaleros agrícolas se ven obligadas a emigrar temporalmente de 

sus comunidades de origen, en busca de oportunidades de empleo y a vivir bajo las más precarias 

condiciones de vida, incorporando a un mayor número de sus miembros al trabajo” (El 

Universal, 25 de octubre de 2004).  

 
Por otra parte, la existencia del mercado de trabajo agrícola junto con una fuerte demanda de 

mano de obra barata y desreglamentada, que incorpora a las niñas y los niños a las redes del 
                                                 
22 En 1994-1995 Guerrero aportaba 32.6% de mano de obra en el Estado de Sinaloa, Oaxaca 26.2% y la misma 

entidad ofrecía 26%, el porcentaje restante se distribuye en mucha menor medida entre los estados de Durango, 

Chihuahua, Veracruz, Zacatecas, Guanajuato y Michoacán. Para la temporada 1999-2000, Guerrero sigue aportando 

el más alto porcentaje con 33.9%, Sinaloa 29.4% y Oaxaca 22.4% del total de migrantes en el estado de Sinaloa. 

(Rodríguez y Corrales, 2000, p. 14). Véase también Alberto Valencia Rojas (2000), La migración indígena a las 

ciudades, INI–PNUD, pp. 85-91. 
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trabajo infantil como complemento o “ayuda” al trabajo de los adultos, origina la incorporación 

prematura al mercado de trabajo agrícola de los hijos de las familias jornaleras migrantes (López, 

2002).  

 
La flexibilización del trabajo en el sector jornalero ha hecho que la mano de obra 

infantil, femenina, de los viejos y de la población indígena, sea utilizada con mayor 

frecuencia en las labores más difíciles o sucias, tendencia que ha originado un 

reiterado círculo de miseria, sobre todo, en aquellos grupos de jornaleros  golondrinos 

que siempre se insertan en las condiciones más desventajosas, lo que a su vez permite 

a sus contratantes jugar con la necesidad de esta población más pobre por acceder a un 

mínimo de ingresos. Al no contar con otra alternativa de trabajo, la remuneración del 

empleo infantil se convierte en una parte significativa del ingreso familiar [Milenio 

Público, 23 de mayo de 2004].   

 
Una de las características más relevantes de los jornaleros migrantes, es que migran en grupos 

integrados por familias completas, donde los menores de edad representan más de la mitad de la 

mano de obra familiar a contratarse en los campos agrícolas. En México, “[...] se ha desarrollado 

un mosaico de sectores infantiles que se incorporan al trabajo desde que su cuerpo lo permite o 

se ven en la necesidad de emigrar junto con sus padres o parientes a otras regiones de su Estado, 

del interior de la República Mexicana o al exterior de la nación, como fuerza de trabajo para la 

subsistencia propia y de los suyos” (Galeana, 1997, p. 22).  

 

Según denuncias de la Confederación Nacional Campesina (CNC); en algunas regiones del 

noroeste, dedicadas a los cultivos de exportación, más de la cuarta parte de la fuerza laboral son 

niños o adolescentes. Según estudios de esta organización, en los estados de atracción para la 

población migrante (norte y noroeste del país), del total de jornaleros agrícolas 27 por ciento son 

niños entre seis y 14 años de edad. De ellos 53 por ciento son varones y 47 por ciento mujeres 

(El Universal, 15 de noviembre de 2004). 

 
Esta población infantil migra junto con sus familias y desde edades muy tempranas (cinco o seis 

años en promedio) y dependiendo del tipo de cultivo se incorpora a las actividades productivas 

laborales (desyerbo, recolección y selección de frutas y hortalizas, empaque, carga y acarreo), 
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con las mismas condiciones y exigencias laborales que los adultos.23 Particularmente en las 

zonas de atracción migratorias, las niñas y los niños jornaleros migrantes nacen y crecen entre la 

explotación laboral, la miseria, el hacinamiento y la carencia de los servicios básicos; entre 

ambientes socioculturales diversos que les exigen permanentes esfuerzos de adaptación, pero que 

al mismo tiempo los hacen sujetos de discriminación, estigmatización y exclusión. La 

desnutrición, la insalubridad, el analfabetismo y la baja escolaridad son rasgos característicos de 

este grupo infantil. 

 

2.2. La población jornalera migrante: perfil de las familias jornaleras migrantes 

 

De acuerdo con datos del Programa Nacional de Jornaleros Agrícolas (PRONJAG) de la 

Secretaría de Desarrollo Social (SEDESOL), existe en México un mínimo de 405 712 familias en 

permanente movimiento entre las zonas de origen y las zonas receptoras. Según la Encuesta 

Nacional a Jornaleros Migrantes, realizada por el PRONJAG en 1998, las familias de jornaleros 

migrantes están integradas por jóvenes, 44.6 por ciento de los jefes de familia que tienen una 

edad no mayor de 30 años; 39.5 por ciento de la población son niños y niñas menores de 14 años, 

y la composición por género es 57 por ciento hombres y el resto (43 por ciento) mujeres 

(SEDESOL, 2001, p. 33).  

 

Identificar de manera general las condiciones de vida y trabajo de las familias jornaleras, es 

hablar de explotación laboral, de miseria, hacinamiento, carencia de servicios básicos, y en 

general de condiciones deplorables de vida, lo que hace que su existencia sea hostil, indigna y 
                                                 
23 En los estados donde predomina la producción de frutas y hortalizas, como es el caso de Baja California, Baja 

California Sur, Sinaloa y Sonora se observa una mayor participación de las mujeres y los niños. A diferencia de los 

estados intermedios donde se combina este tipo de producción con la industrial, se demanda mayor resistencia física, 

como Colima, Jalisco, Nayarit, Morelos, San Luís Potosí, y en algunas zonas de Veracruz con producción cañera 

donde los niños varones se incorporan a edades más avanzadas (nueve o 10 años). En otras zonas, como las 

tabacaleras de Nayarit, resalta la participación de las niñas en la producción agrícola. Para este último dato véase 

Patricia Díaz Romo y Samuel Salinas Álvarez, (2001), Plaguicidas, tabaco y salud: el caso de los jornaleros 

huicholes, jornaleros mestizos y ejidatarios en Nayarit, México, Proyecto Huicholes y Plaguicidas, México.  
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altamente riesgosa, incluso para su integridad física, particularmente en el caso de las mujeres, 

los niños y las niñas.  

 

Tanto en sus regiones de origen, como en las zonas de destino, las familias jornaleras migrantes 

sufren la marginación y la extrema pobreza. María Bertely (1998), al perfilar los rasgos sociales, 

culturales y lingüísticos de las familias jornaleras migrantes, enlista las siguientes características: 

 
• Un porcentaje significativo no sabe leer ni escribir. 

• Sus condiciones de empleo son inestables, existe insalubridad, hacinamiento y falta de 

protección social. 

• Buscan servicios públicos, estabilidad y mejorar sus condiciones de vida y trabajo. 

• Se hallan atrapados en mecanismos informales de movilidad laboral que les impiden 

ampliar sus redes sociales más allá de los campamentos. 

• Funcionan al interior de redes de paisanaje que inciden en sus patrones migratorios y 

formas de inserción laboral. 

• Requieren de intermediarios culturales. 

• Su inserción, movilidad laboral y condiciones de vida se asocian con el dominio de 

competencias comunicativas básicas. 

• Las familias indígenas (60% de la población jornalera migrante) se insertan en 

actividades menos calificadas y obtienen las remuneraciones más bajas. 

• Las mujeres realizan una doble jornada: trabajo asalariado y doméstico. 

• Sus expectativas acerca de la escuela incluyen la participación de sus hijos en la cultura 

local, nacional y global [Bertely, 1998, p. 14]. 

 

Dadas estas características, los jornaleros migrantes conforman un grupo heterogéneo integrado 

por comunidades y familias completas que, junto con sus hijos, salen de sus lugares de origen 

hacia diferentes regiones y zonas del país con un fuerte desarrollo agrícola, a partir de la 

reproducción de patrones socioculturales que se han constituido durante varias generaciones, en 

busca de mejores condiciones de vida y trabajo. Los jornaleros agrícolas son “aquellos 

trabajadores eventuales del campo que se emplean, a cambio de un salario, en labores que van 
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desde la preparación del terreno, hasta el cuidado y cosecha de los cultivos” (Sánchez 

Muñohierro, 2002, p. 4). 

 

Una de las características específicas de las familias jornaleras migrantes, es la movilidad 

geográfica, así como la incorporación de sus hijos al trabajo agrícola asalariado desde edades 

muy tempranas. Según los datos reportados por la encuesta aplicada en 13 estados del país a 398 

padres de familia de niñas y niños inscritos en el PRONIM, durante el ciclo escolar 2003 –2004,24 

en su gran mayoría, los padres migran con la unidad familiar completa.25 Estas familias cuentan 

con un promedio de 2 a 8 hijos de seis a 14 años (rango de edad para asistir al nivel primario). 

De los cuales solamente el 68.9 por siento asiste a la escuela (lo que equivale a 2.2 hijos por 

familia), y el resto la ha tenido que han tenido que abandonar la escuela primaria para 

incorporarse a las actividades agrícolas asalariadas. Otro rasgo de las familias jornaleras 

migrantes, son los bajos niveles de escolaridad lo cual se acentúa en el caso de las madres 

jornaleras,  además presentan altos índices de analfabetismo, el 43 por ciento no sabe leer ni 

escribir. 

                                                 
24 Inicialmente para la recopilación de la información se consideraron las 15 entidades federativas donde tiene 

cobertura el PRONIM. Sin embargo en los estados de Hidalgo y Durango no se encontraba operando el programa 

durante el periodo de aplicación de este instrumento. La muestra de padres de familia terminó integrándose con un 

total de 398 padres de familia: 24 del Estado de Baja California, 66 de Baja California Sur, siete de Colima, 54 de 

Jalisco, nueve de Morelos, nueve de Nayarit, 20 de Nuevo León, 31 de Oaxaca, 13 de Puebla, cuatro de San Luis 

Potosí, 58 del Estado de Sinaloa, 47 de Sonora y 56 del Estado de Veracruz.  
25 Encontramos familias integradas hasta con ocho hijos donde la gran mayoría trabaja, particularmente los mayores. 

Aunque la estructura familiar, hace referencia a un promedio de 3 a 4 hijos en edad de 6ª 14 años, según datos 

ofrecidos en una investigación realizada en el estado de Nayarit señala: “Los jornaleros indígenas del pueblo wixárika 

y nayari que se contratan en los campos tabacaleros de Nayarit emigran en unidades familiares integradas 

generalmente por el padre, la madre y entre tres o cuatro menores de quince años”. Véase Patricia Díaz Romo y 

Samuel Salinas Álvarez. (2001), Plaguicidas, tabaco y salud: el caso de los jornaleros Huicholes, jornaleros 

mestizos y ejidatarios en Nayarit, México. Proyecto Huicholes y Plaguicidas, México, p. 101. 
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Gráfica 1 

 
FUENTE: Elaboración propia. México. 2004 

La gran mayoría de estas familias (58 por ciento) se inserta en los flujos migratorios pendulares, 

los cuales salen de sus comunidades de origen cuando termina la cosecha después del festejo del 

día de muertos y, a través de las redes sociales y laborales ya establecidas se trasladan las 

unidades familiares y en ocasiones comunidades completas, hacia los campos agrícolas, donde 

son contratados, por unidad familiar, en las diversas actividades propias de la producción 

agrícola. Los periodos que dura esta contratación, varían, dependiendo del tiempo de los 

diferentes tipos de cultivo.26 Una vez concluido el ciclo productivo estas familias regresan a sus 

comunidades. 

 

 

 

 
                                                 
26 En los cultivos de hortalizas, café y caña, los migrantes pendulares se van incorporando paulatinamente desde el 

mes de noviembre, concluyendo su llegada hacia principios de enero. El mismo fenómeno ocurre con la partida, la 

cual inicia hacia el mes de marzo y se generaliza en mayo. El inicio y término de los ciclos agrícolas depende de 

múltiples factores asociados a las condiciones climatológicas y a las dinámicas del mercado y la producción agrícola.   
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Gráfica 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FUENTE: Elaboración propia. México, 2004. 

 

Una proporción de familias jornaleras migrantes (37 por ciento), decide quedarse a radicar en los 

campamentos, regiones o zonas de atracción.27  En las zonas de atracción, las familias jornaleras 

migrantes y asentadas viven amontonadas en galeras, albergues o dentro de las fincas, en cuartos 

reducidos (en muchos casos construidos con láminas de cartón), en su gran mayoría con piso de 

tierra y sin servicios sanitarios: De acuerdo con un estudio realizado por el PRONGAJ en 1998, 

en 82 campamentos agrícolas en el Valle de Culiacán se reporta que: 
 

Existía una letrina por cada 30 personas; presentándose casos en donde sólo había una 

letrina para 120 o 160 individuos; en cuanto a las condiciones de higiene personal, 

sólo en ocho campos existía este servicio, aunque de forma muy limitada, ya que 

había una regadera por cada 32 personas e incluso este número se elevaba hasta 280 

personas en casos extremos. Del total de familias que habitan los 82 albergues, sólo 

                                                 
27 El criterio que se ha establecido en esta investigación para delimitar a las familias establecidas es por lo menos dos 

años de residencia en el mismo campamento o albergue, así como la ausencia de expectativas para migrar en el 

próximo ciclo productivo agrícola.  
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39.39% contaba con una pequeña hornilla para preparar sus alimentos y el restante 

60.70% cocinaban con leña [Arrollo, 2001, p. 107].  

 

Algunos jornaleros, los menos, siguen migrando de campamento a campamento o de Estado a 

Estado (migrantes golondrinos); de la pizca del jitomate en Sinaloa se trasladan a la recolecta de 

la fresa o a la cosecha del cebollín en Baja California. Ya cerca de la frontera con los Estados 

Unidos, algunos emigran con sus familias para contratarse, en su mayoría, como jornaleros 

agrícolas en el país vecino. 

 

Estos patrones migratorios presentan ciertas regularidades en relación con los lugares de destino, 

en las cuales influyen las preferencias de los empresarios agrícolas por contratar a unos 

trabajadores de ciertos lugares frente a otros, así también los contratistas o enganchadores 

locales, quienes ya tienen establecidas las redes de “enganche” y traslado en las zonas de origen 

(Arroyo, 2001, pp. 113 y 114). Por su parte, las familias jornaleras regresan a los campamentos y 

albergues que ya conocen, pues comparativamente para ellos son los lugares que les ofrecen 

mejores instalaciones (vivienda, luz eléctrica, molino de nixtamal, e incluso en algunas zonas el 

agua embotellada es uno de los criterios), condiciones laborales (salario y el trato que reciben por 

parte de los capataces o mayordomos, incluso del mismo propietario del campo agrícola) y 

servicios de que disponen (como es la escuela para sus hijos y la atención médica). Todos estos 

factores influyen para que una alta proporción de familias regresen a los mismos campamentos o 

regiones de atracción (Rodríguez et al., 1997). 

 

2.2.1. Origen de las familias jornaleras migrantes 

Del total de padres encuestados se estima que 35.6 por ciento de las familias son originarias del 

Estado de Guerrero, 21.6 por ciento de Oaxaca, 21.8 por ciento de Veracruz, y la proporción 

restante no mayor de 3.2 por ciento proviene de diversas entidades federativas del país. 
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CUADRO I. DISTRIBUCIÓN DE LAS FAMILIAS JORNALERAS MIGRANTES POR ESTADO DE ORIGEN 

ESTADO FRECUENCIA % PORCENTAJE 
ACUMULADO 

No Disponible 8 2.01 2.0 

Baja California 6 1.51 3.5 

Baja California Sur 2 0.50 4.0 

Chiapas 1 0.25 4.3 

Chihuahua 2 0.50 4.8 

Colima 3 0.75 5.5 

Distrito Federal 1 0.25 5.8 

Durango 1 0.25 6.0 

Guanajuato 4 1.01 7.0 

Guerrero 142 35.7 42.7 

Michoacán 10 2.5 45.2 

Morelos 4 1.0 46.2 

Nuevo León 9 2.3 48.5 

Oaxaca 86 21.6 70.1 

Puebla 11 2.8 72.9 

San Luis Potosí 4 1.0 73.9 

Sinaloa 13 3.3 77.1 

Sonora 2 0.5 77.6 

Veracruz 87 21.9 99.5 

Zacatecas 2 0.5 100.0 

Total: 398 100.0  

FUENTE: Resultados finales de la evaluación del Programa Educación Primaria 
para Niñas y Niños Migrantes (2003). UPN-SEByN. Teresa Rojas (Coordinadora). 
México. Abril 2004. p. 168.  

 

Los datos disponibles nos muestran que el Estado de Guerrero ocupa el primer lugar como 

entidad expulsora de familias migrantes, familias que están incorporadas a las corrientes 

migratorias y al mercado de trabajo rural, como resultado de la crisis de la economía tradicional 

indígena, sustentada en la agricultura del autoconsumo y en el tejido de la palma. En cuanto a la 

explosión demográfica “desde 1980 alrededor de 58% de la población de la Montaña (en 

Guerrero) no tenía ingresos y 39% de los habitantes mayores de 12 años estaban desempleados, 
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salvo en la época de lluvias, por lo que la migración es la alternativa quizás más importante por 

la cantidad de ingresos que genera. Se calcula que del Estado de Guerrero llegan anualmente 

entre 20 000 y 30 000 personas a Sinaloa; se trata de población integrada de la siguiente manera: 

50% menores de 18 años, 53% hombres y 47% mujeres, todos con un elevado nivel de 

analfabetismo que raya en 33%” (Canabal, 2000, p. 170; Domínguez, 2002).   

 

Gráfica 3. Estados de origen de los padres de familia jornaleros migrantes 
 

 
FUENTE: Elaboración propia. México. 2004. 

 

Después de Guerrero, Oaxaca se ha caracterizado históricamente por ser una de las principales 

entidades expulsoras de jornaleros migrantes. Dada la falta de empleos y de bienes y servicios en 

las comunidades de origen, desde hace décadas, de manera creciente los sectores pobres, 

particularmente indígenas, se desplazan con sus familias para establecerse temporalmente o de 

manera definitiva en los grandes centros de producción agrícola rural: “Este progresivo aumento 

de los movimientos migratorios evidencia la permanencia de las desigualdades económicas y 

sociales en la entidad, donde no sólo la pobreza y la marginación se hacen presentes, sino la 

discriminación étnica, la violencia y los grupos políticos. La exclusión y la falta de 
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oportunidades ha orillado a las familias a desarrollar estrategias de supervivencia para satisfacer 

sus necesidades básicas” (Reyes de la Cruz, 2002, p. 1).  

 

Veracruz, tercera entidad de origen de las familias jornaleras, presenta rasgos distintos a las dos 

anteriores. Se caracteriza por la presencia de un alto porcentaje de población incorporada a la 

migración interregional que realizan grupos indígenas y no indígenas a las zonas cafetaleras y 

cañeras de la entidad, adonde se desplazan las familias completas para contratarse en el corte del 

café o en el corte y acarreo de la caña, dejando en muchas ocasiones sus comunidades de origen 

prácticamente vacías durante el periodo que dura el ciclo de producción agrícola. La mayor 

proporción de las familias jornaleras migrantes originarias de Veracruz presenta patrones de 

desplazamiento que tienen como destino los municipios cercanos, tanto por fuera como por 

dentro de la región, aunque en los últimos años también se ha registrado una alta presencia de 

jornaleros migrantes, provenientes de esta entidad, que se trasladan a los estados del norte y 

noreste del país. Por otra parte, la caída del precio del café hace que esta actividad sea poco 

atractiva para los adultos, quienes viajan al norte de país mientras los menores se emplean con 

mayor frecuencia en las actividades agrícolas locales. En esta entidad, al igual que Guerrero y 

Oaxaca, “[...] la escasez aunada al bajo rendimiento de los suelos son motivos suficientes para el 

éxodo de la población rural e indígena hacia las plantaciones de café y caña de azúcar. En 

consecuencia, la población indígena ha desempeñado un papel determinante en el proceso de 

consolidación de la región como una de las más importantes productoras de café y azúcar” 

(Rubio, Millán y Gutiérrez, 2000, p. 43).  

 
2.2.2. Características étnicas y lingüísticas 

El fenómeno migratorio afecta principalmente a los grupos indígenas de los estados con mayores 

índices de marginación en el país (Guerrero, Oaxaca, Veracruz e Hidalgo). Existe una evidente 

asociación entre población indígena y pobreza, ya que “Veinte por ciento de la población india 

basa su economía en una agricultura de subsistencia y en actividades ligadas al sector primario. 

La mayoría de esas actividades son la agricultura y una pequeña producción orientada al 

mercado local. Se encuentra una correlación entre el bajo promedio de ingreso personal de los 

hogares de los municipios donde existe mayor presencia indígena” (Gendreau, 2001, p. 132). Por 



 98 

indicadores socioeconómicos relacionados con la ocupación y el empleo de la población india, se 

estima que del total de la fuerza de trabajo empleada en la agricultura, 60por ciento es indígena. 

De esta proporción 57 por ciento trabaja por su cuenta, 5.2 por ciento ayuda a familiares, 26 por 

ciento tiene que vender su fuerza de trabajo como jornalero, y solamente 23 por ciento cuenta 

con un trabajo permanente (Embriz et al., 2001, p. 169). 

 

Existen fuertes dificultades para identificar con precisión quiénes son, cuántos son y en qué 

condiciones vive la población indígena flotante que transita de una entidad a otra (Embriz et al., 

2001). Lo que se puede confirmar es que dada la composición demográfica que caracteriza a la 

población jornalera migrante, existe una presencia muy alta de contingentes indígenas, ya que un 

rasgo fundamental de la población vernácula es la migración, tanto externa como interna. Según 

estudios realizados muestran que “la etnicidad asociada a la pobreza es uno de los determinantes 

más importantes de la migración y emigración de la población rural en México” (SEDESOL, 

2001, p. 22,). Esto ocasiona una fuerte movilidad desde sus regiones tradicionales hacia otras 

zonas de residencia en busca de empleos, y en general, por mejores condiciones de vida.28 A 

través de una encuesta aplicada por esta institución a trabajadores migrantes, para 1998 se 

detectó que 35.7 por ciento de la población mayor de cinco años captada fue hablante de una 

lengua autóctona, proporción que se eleva hasta 40.08 por ciento (SEDESOL, 2001, pp. 26 y 30).  

 

Del total de padres encuestados en esta investigación más de 30 por ciento se reconoce como 

perteneciente a un grupo étnico. Se registra una mayor proporción de mixtecos (11.3 por ciento), 

náhuatl (11.3 por ciento) y zapotecos (4 por ciento). Y en porcentajes menores a 1.5 por ciento se 

trataba de padres de familia de otros grupos indígenas. Del total de los padres encuestados 44.5 

por ciento dice no pertenecer a un grupo étnico y 24.1 por ciento no contestó a esta pregunta 

(UPN-SEByN, 2004). 
                                                 
28 Por otra parte, según reportes oficiales de la SEP, para 1998 en el PRONIM se estimaba que 60% de la población 

migrante era indígena, y que alrededor de 39% era monolingüe o con un bilingüismo incipiente. Véase SEP (1998), 

Diseño de un modelo de atención educativa de nivel primaria para niños y niñas jornaleros agrícolas migrantes. 

Fundamentación del modelo, Subsecretaría de Educación Básica y Normal-Dirección General de Investigación 

Educativa, México, agosto, pp. 19.  
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CUADRO II. 

PUEBLOS INDÍGENAS DE LOS PADRES DE FAMILIA JORNALEROS MIGRANTES 

PUEBLO INDÍGENA FRECUENCIA % PORCENTAJE 
ACUMULADO 

No Disponible 96 24.1 24.1 

Amuzgo 1 0.3 24.4 

Mixteco 45 11.3 35.7 

Nahuátl 45 11.3 47.0 

No indígena 174 44.5 91.5 

Popoluca 2 0.5 92.0 

Tarasco 3 0.8 93.0 

Tepehua 1 0.3 93.3 

Tlapaneco 3 0.8 93.7 

Totonaco 6 1.5 95.2 

Triqui 3 0.8 95.9 

Zapoteco 16 4.0 100 

Total:  398 100.0   
FUENTE: Resultados finales de la evaluación del Programa Educación Primaria 
para Niñas y Niños Migrantes (2003). UPN-SEByN. Teresa Rojas (Coordinadora). 
México. Abril 2004. p. 174.  

 

Este porcentaje se incrementa considerablemente si para identificar los rasgos culturales y el 

origen étnico de estas familias se considera el criterio de hablantes de una lengua indígena. Del 

total de padres de familia encuestados 40 por ciento habla una lengua indígena, mientras que 45 

por ciento señala ser hablante del español y una proporción menor de 15 por ciento no contestó a 

esta pregunta.29   

 

 

 

 
                                                 
29 Es importarte señalar que los indicadores considerados para definir al ser indígena fue, en principio, a través de su 

identidad referida mediante la autoidentificación, y en segundo lugar por su lengua. Por ello al definir a un grupo 

étnico esto se estableció mediante la autopercepción de la población encuestada.   
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Gráfica 4 

 
FUENTE: Elaboración propia, México, 2004. 

 

Del total de padres de familia hablantes de lengua indígena predomina el mixteco (14.8 por 

ciento), en segundo lugar el náhuatl (13.3 por ciento) y el zapoteco (5.8 por ciento), y se cuenta 

con una minoría de hablantes de amuzgo, popoluca, tarasco, tepehua, tlapaneco, totonaco y triqui 

no mayor de 1.5 por ciento.  
 

Investigaciones recientes muestran que las condiciones y efectos de la migración presentan 

resultados distintos entre la población indígena y no indígena. La población indígena en las 

zonas de atracción presenta los menores niveles de escolaridad, mayor índice de analfabetismo, 

mayores porcentajes de enfermedades y recibe menos atención médica; asimismo perciben los 

salarios más bajos (Sánchez Muñohierro, 2002). En su artículo “La pobreza entre los indígenas 

de México”, Arnulfo Embriz y sus colaboradores (2001), señalan: 

 
En los indígenas migrantes que trabajan como jornaleros agrícolas al norte de México 

las causas de enfermedad son las constantes infecciones gastrointestinales, 

respiratorias y cutáneas, condicionadas por el hacinamiento y la falta de sanidad del 
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ambiente, los envenenamientos por agua contaminada, los accidentes por transporte en 

vehículos de carga, los cortes y mutilaciones por uso de herramientas inadecuadas, los 

golpes por caídas, las desviaciones y lastimaduras del aparato locomotor por cargas 

excesivas, y las quemaduras e intoxicaciones por agroquímicos [Embriz et al., 2001, 

pp. 172-173]. 

 
Estas condiciones afectan de manera más dramática a la población monolingüe, a decir de Cos-

Montiel, “[...] los grupos étnicos monolingües son quienes experimentan el mayor grado de 

marginación y menor poder de negociación para obtener mayores beneficios en materia de 

acceso a los servicios básicos de salud, educación e información sobre más y mejores opciones 

de trabajo” (Cos-Montiel, 2001, p. 25).  

 

Respecto a la segmentación y estigmatización que caracteriza al mercado rural en México, Sara 

Lara y Hubert C. de Grammont señalan: 

 
La situación que sufren las mujeres, así como los indígenas, migrantes e ilegales, en el 

mercado rural, es típica de una segmentación vertical [...] En la mayoría de los casos, 

los indígenas son empleados para realizar las tareas de corte y cosecha, para labores 

de desyerbo, raleo, etc., tareas que realizan a pleno sol, pagadas las más de las veces 

“a destajo”, sin contratación formal. Sin prestaciones sociales, en forma eventual y 

con horarios de duración indeterminada [...] son maltratados con actitudes racistas que 

justifican que no se les ofrezca ningún tipo de servicio, ni mientras trabajan ni para 

vivir, ya que en la mayoría de los casos se trata de migrantes que se quedan a vivir 

temporalmente cerca de las empresas. Algunos terminan por quedarse a vivir en estos 

lugares por falta de alternativas de empleo en sus lugares de origen [Lara y C. de 

Grammont, 2000, 128].  

 

En una investigación que analiza comparativamente las condiciones de vida, trabajo y salud entre 

jornaleros indígenas, jornaleros mestizos y jornaleros ejidatarios, realizada por Patricia Díaz 

Romo y Samuel Salinas Álvarez, y cuyos resultados son presentados en el artículo titulado, 

“Globalización, migración y trabajo infantil: el caso de las niñas y los niños jornaleros del 

tabaco en Nayarit”, se puntualiza: 
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Las condiciones de vida en los campos tabacaleros son peores para los jornaleros 

indígenas que para cualquiera de los otros grupos entrevistados. Dado que su trabajo 

es de carácter estacional y migratorio, 90% de los jornaleros indígenas come siempre 

en los campos tabacaleros; sólo 57% consigue siempre agua purificada para beber; 

31% no tiene nunca agua limpia para lavarse las manos y 38% no tiene nunca jabón 

[...]86% de los jornaleros indígenas entrevistados señaló que, durante el tiempo que 

trabaja en los campos tabacaleros vive bajo las sartas (12%), bajo una enramada 

(69%) o al aire libre (5%), en tanto que 85% de los jornaleros y 100% de los 

ejidatarios viven en sus casas [Díaz y Salinas, 2001, p. 106-107]. 

 
Al referirse a las características de la migración en el Estado de Oaxaca, Virginia Reyes de la 

Cruz señala:  

 
La migración de los indígenas tiene connotaciones diferentes de las de los mestizos, 

ya que por lo regular los indígenas mixtecos se trasladan a los campos agrícolas por 

carecer de instrucción básica ya que en los grupos étnicos se presentan los mayores 

rezagos educativos en términos de deserción, reprobación y analfabetismo, entre otros, 

además de que poseen un alto grado de monolingüismo (sobre todo las mujeres) 

[Reyes de la Cruz, 2002, p. 1].  

 

Históricamente la población indígena se ha caracterizado como el sector más pobre de la 

sociedad, debido a factores económicos, sociales y culturales. Las comunidades indígenas por lo 

general tienen limitadas sus posibilidades de desarrollo por las pocas oportunidades que se les 

ofrecen para acceder a los beneficios de las políticas orientadas hacia el desarrollo rural y de 

inversión productiva, así como para acceder a los servicios públicos y a los apoyos financieros y 

técnicos. Todas estas condiciones los vuelven más vulnerables ante las redes de explotación de 

los capitales agro productores. Hablar de la pobreza entre los pueblos indígenas de México es referirse 

a dimensiones extremas de una situación histórica de insuficiencia o de carencia de los elementos 

necesarios para asegurar la reproducción de la vida humana y de las condiciones sociales, culturales y 

políticas de estos mexicanos. Una figura muy relacionada con los indígenas es la de los pobres, y 

cualquier comparación entre éstos y otros mexicanos en su inmensa mayoría establecerá que los más 

pobres de los pobres son los indígenas (Embriz et. al., 1998, p. 160). 
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2.2.3. Condiciones del trabajo asalariado 

En las regiones o zonas de atracción, las actividades productivas que realizan las familias 

migrantes (padre, madre e hijos en algunos casos hasta los menores de cinco y seis años de edad) 

son el corte, la recolección y el acarreo de los productos agrícolas, así como el desyerbo y la 

limpieza de la tierra para cuidar o preparar los cultivos.  

 

Las cuadrillas es la forma de organización básica para el trabajo, y éstas se integran por vínculos 

familiares y de paisanaje que operan con fuertes lazos de solidaridad y de cuidado entre ellos. En 

Sinaloa un campero entrevistado comentaba “Los de Oaxaca y de Guerrero siempre andan 

juntos, se cuidan unos con otros”.30 En el trabajo no hay diferencias de género, edad u origen 

étnico, ya que a todos se les exige rendimiento y cumplir con las faenas encomendadas.  

La contratación generalmente se realiza en las comunidades a través de los enganchadores, 

actores sociales y económicos especializados en el acopio de fuerza de trabajo31 que funcionan 

como intermediarios en reclutamiento y contratación de la mano de obra para asegurar la 

                                                 
30 En otra investigación señalábamos que “La forma básica de organización para el trabajo son las ‘cuadrillas’, 

conformadas por grupos de alrededor de 30 personas, las cuales son coordinadas por el mayordomo o jefe de 

cuadrilla que en la mayoría de los casos posee una gran ascendencia sobre el grupo. Las cuadrillas son formadas por 

personas que provienen casi siempre de la misma zona de origen. Operan de manera colectiva al grado de que si al 

jefe de cuadrilla no le parecen adecuadas las condiciones de trabajo que ofrece determinado campamento, el grupo en 

su totalidad se traslada hacia otro lugar. La cuadrilla se constituye en un ‘escudo de defensa’, máxime cuando hay 

problemas de comunicación derivados de la ausencia de dominio del español. En muchas ocasiones el jefe de 

cuadrilla es el ‘intérprete’ del grupo en la medida en que tiene mayor facilidad para comunicarse en español. A veces 

el jefe de cuadrilla es también el enganchador y tiene gran ascendencia sobre la gente”. Adicionalmente estos agentes 

sociales cumplen la función del control directo sobre los jornaleros trabajadores. Véase Lucía Rodríguez, Teresa 

Rojas Rangel, Laura Álvarez M. y M. de los Ángeles Huerta (1997), Diagnóstico psicopedagógico de la 

problemática educativa del niño migrante, CONAFE, documento, México.  
31 El sistema de contratación por medio del enganche generalmente responde al esquema de pequeños contratistas, los 

cuales “[...] llevan a la gente de su pueblo a las empresas. Éstos actúan más como representantes de su comunidad 

(intermediarios sociales), que como intermediarios al servicio de las empresas (intermediarios patronales), y se 

mueven sobre la base de la reciprocidad y lealtad al igual que en las redes sociales”. Véase Sara María Lara Flores y 

Hubert C. de Grammont (2000), “Nuevos enfoques para el estudio del mercado del trabajo rural en México”, 

Migración y mercados de trabajo, op. cit., pp. 132. 
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disposición oportuna de los trabajadores para el mercado rural (Sánchez, 2001, p. 62), y con 

quienes los jefes de familia acuerdan verbalmente las condiciones y periodo de contratación con 

un determinado empresario agrícola. Dentro de estas condiciones, como en el caso de los que se 

trasladan a Sinaloa, están los gastos de traslado y las garantías para el viaje de retorno a sus 

comunidades de origen o en las zonas de atracción altamente riesgosas para la salud de las 

familias, como es la producción tabacalera en el Estado de Nayarit, a menudo una de las 

condiciones de las familias huicholas es la dotación de agua embotellada forma parte de las 

condiciones de contratación por parte de los jornaleros (Díaz y Salinas, 2002, p. 65).  

 
En la mayoría de los cultivos la jornada de trabajo inicia a las seis o siete de la mañana, y 

concluye a las cuatro o cinco de la tarde (en el caso del corte de la caña se observan jornadas más 

amplias). Dependiendo de las necesidades de la producción la jornada se extiende más horas al 

día.32 Generalmente se trabaja los seis días de la semana, y si la producción agrícola lo requiere, 

se trabaja en día domingo. Como aliciente, en algunos estados como Colima, se ofrece como 

complemento al salario que devenguen por ese día de trabajo, la venta de una despensa a bajo 

precio que contiene algunos productos básicos. En el artículo “Trabajo infantil y migración en el 

Valle de San Quintín, Baja California”, López describe la tarea cotidiana de los jornaleros de la 

siguiente manera: 

 
Desde las tres de la madrugada se inicia el ajetreo en los hogares, entre las seis y seis 

y media esperan los camiones a los jornaleros a la entrada de los campamentos para 

salir a los campos. La jornada depende de las necesidades del patrón, de los 

requerimientos del mercado para ese día. El clima es variable, frío intenso por la 

mañana, fuertes vientos todo el día y el sol que cae a plomo producen fatiga, dolores 

de cabeza y mareos. La incertidumbre y disputa por lograr un espacio en la 

contratación, que se realiza día a día, como una negociación entre particulares, 

jornalero y patrón [...] Las tareas que realizan son las mismas por días o meses, 

soportando la dureza del clima, jornadas de 10 horas y media al día, sin incluir el 

                                                 
32 A esta jornada laboral se suman los tiempos de traslado de ida y vuelta de los campamentos a los campos agrícolas, 

así como el tiempo que se llevan las familias a la espera del registro diario del producto de su faena. 
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tiempo de traslado. Consumen su energía, su fuerza se queda en los campos de cultivo 

[López, 2002, pp. 9-10]. 

   

En la mayoría de los cultivos agrícolas la forma de contratación es temporal y a destajo. El 

salario depende de la cantidad de producto que la familia corte diariamente.33 Esta forma de 

contratación es una forma de regulación de oferta de trabajo, ya que dependiendo de las 

necesidades de la demanda se incorpora al trabajo asalariado un determinado número de 

miembros de la familia, comenzando por los padres varones; a más demanda se incorporan 

mujeres y niños. Las familias tienen que ajustarse a la espera de oportunidades de trabajo y 

adaptarse a estos mecanismos de regulación, y quienes resultan más beneficiados son los 

empresarios agrícolas.  

 

Kim Sánchez, quien ha estudiado el fenómeno de la migración familiar y las condiciones de vida 

de esta población, a partir de un enfoque sociocultural, señala que esta forma de contratación:  

 
es muy funcional y se ha vuelto fundamental para la rentabilidad y para que los 

niveles de ganancia en este tipo de explotaciones sean tan elevados, porque se puede 

disponer de la mano de obra donde sea, cuando quiera, en las cantidades que quiera, y 

ese suministro evidentemente pasa por mecanismo y por intermediarios que en la 

mayoría de los casos, se basa en compromisos con los jefes de cuadrilla, con los 

varones adultos y jefes de familia, ya que cada varón adulto tiene el resto de la prole 

que se va a incorporar o se va a mantener [entrevista con Kim Sánchez, 2002].   

 

Las lógicas de explotación de las familias migrantes se basan en la forma de contratación 

totalmente desreglamentada, lo que se expresa en las formas de pagos, en los miserables salarios 

y las pésimas condiciones laborales, en la división técnica del trabajo, y en la misma forma de 

                                                 
33 Dependiendo del tipo de cultivo existen distintas formas de controlar y registrar el trabajo. En el café la recolección 

se realiza por tanates (pequeños cestos de palma que se atan a la cintura), en el caso de la caña se mide a través de 

toneladas cortadas, mientras que en la producción de hortalizas se hace a través de la cantidad de baldes que llena el 

cortador durante de su jornada de trabajo, y en la producción del tabaco el salario depende de la cantidad de sartas 

que se realizan.  
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reproducción familiar que mantiene la mano de obra (Gema, 2002; Brizzio, 2002, Sánchez, 

2001). La explotación de los migrantes se sustenta en arraigadas estrategias de acopio, 

organización, y comercialización de la fuerza de trabajo de las unidades domésticas. El salario 

familiar es cobrado por el jefe de familia (quien regularmente es la única persona “reconocida” 

como trabajadora), y solamente ellos saben cuánto se percibe por el trabajo de cada uno de los 

miembros de la familia:  

 
Esto mismo de alguna manera se ha hecho funcional a la explotación agrícola en 

ciertos contextos agrarios en los que la lógica de realización es la familia, así como las 

jerarquías que hay en su interior son realmente muy adaptables y funcionales a las 

necesidades de la explotación, entonces no es el campero, no es el intermediario o el 

propio empleado que presiona para que sea explotada la mano de obra de los niños y 

de las mujeres, sino el que incide sobre el proceso de trabajo es el jefe de familia y 

éste es el que se encarga de ordenar hacia abajo [entrevista con Kim Sánchez, 2002].    

 

De ahí que el mercado de trabajo agrícola sea un espacio social complejo, donde interactúan, por 

una parte, la oferta de la mano de obra que proviene de sectores rurales e indígenas de las 

comunidades y estados más pobres, y por otra, la demanda de las empresas agrícolas junto con 

sus mecanismos de regulación y explotación;  

 
[...] ambos espacios, de oferta y demanda, se transforman constantemente, no sólo por 

factores económicos macroestructurales (procesos de globalización, nueva división 

internacional del trabajo, pauperización de las familias campesinas, etc.), sino por 

razones sociales y culturales que se definen localmente, tanto del lado de las empresas 

como de los pueblos de donde proviene la fuerza de trabajo [Lara y C. de Grammont, 

2000, p. 131].  

 

Para estas familias, migrar representa una búsqueda de los recursos básicos para poder susbsistir. 

Migran con la esperanza de encontrar una fuente de trabajo, aun a pesar de saberse explotados 

buscan la garantía de poder alimentar a sus hijos y que éstos puedan vestirse; con la necesidad de 

hacerse de recursos para a su regreso poder cosechar en sus tierras y de esta forma tener qué 
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comer el resto del año, mientras retornan de nuevo a los campos agrícolas. Su meta es reunir 

recursos para comprar abonos y semillas para la próxima siembra y para poder cumplir con sus 

compromisos adquiridos en la fiesta patronal.  

 

Como planteara Lourdes Sánchez Muñohierro, quien funcionó como responsable del PRONJAG 

de la SEDESOL, hasta el año 2003 

 
[...] ser jornalero o ser jornalera agrícola migrante significa saber trabajar, luchar y 

esforzarse por salir adelante; ser portador de una gran riqueza cultural; ser productivo 

y participar activamente en el desarrollo económico de nuestro país. No obstante, ser 

jornalero o jornalera también significa dejar temporalmente o a veces de manera 

definitiva, el lugar de origen; realizar largos recorridos sin tener lo mínimo necesario; 

llegar al lugar de trabajo y habitar en un espacio reducido para sobrevivir con 

carencias, comer mal y trabajar mucho bajo condiciones extremas de frío o de calor; 

realizar largas y extenuantes jornadas para hacer dos “tareas” de tomate, cortar un par 

de toneladas de caña o sacar 80 arpillas de cebollas que, cuando mucho significarán 

100 pesos de paga [Sánchez, 2002, p. 9]. 

 

2.3. Niñas y niños migrantes: origen y condiciones de vida 

 

Las niñas y los niños jornaleros migrantes crecen, tanto en sus regiones de origen como en las 

regiones de destino, hostigados por la desnutrición, la insalubridad y el analfabetismo. En los 

grandes centros agroindustriales aparte de la explotación laboral, los menores están expuestos a 

la falta de una alimentación balanceada, a la carencia de servicios médicos y a las pocas 

oportunidades educativas. Se enfrentan a distintas formas de discriminación, entre otras, a la 

expresada en la desvaloración de la lengua materna (incluso en los centros escolares), así como a 

la permanente necesidad de adaptarse culturalmente a sus lugares de asentamiento temporal o 

definitivos.  
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Su permanente tránsito entre las zonas de expulsión y las zonas de atracción va generando en el 

niño y la niña migrante procesos de construcción y deconstrucción de sus referentes culturales e 

identitarios, lo que produce la ampliación de sus horizontes ambientales y sociales. “[...] los 

niños ya tienen absolutamente asumido que sus papás desde chiquitos salieron, ellos desde niños 

salieron, y que esto es parte no sólo de su necesidad económica sino también ya es parte de su 

experiencia de vida” (entrevista con Kim Sánchez, 2000).  

 

Sea el caso de los niños y las niñas migrantes o de los ya establecidos, ellos tienen la necesidad 

de apropiarse y adquirir nuevos patrones culturales y sociales, con el consecuente 

enriquecimiento de su cultura y formas de vida originales. La movilidad no solamente les 

implica a los menores, la adaptación constante y cotidiana de sus marcos de referencia espacio-

temporales, sino que además les exige una permanente resignificación del vínculo con su cultura 

y, por tanto, formas específicas de enfrentar sus experiencias escolares, signadas por graves 

dificultades para el acceso, permanencia y el logro escolar. 

 
Pero por otro lado, la movilidad y el trabajo como condiciones de vida en las que se socializan, 

influyen de manera determinante en la conformación de una subjetividad con una gran capacidad 

para ubicarse y relacionarse con el mundo físico y social:  

 
Condiciones de vida, que han generado en el niño jornalero migrante un conjunto de 

aprendizajes autónomos o aprendizajes informales por medio de la observación de los 

adultos y de su participación directa en actividades vinculadas al sustento básico 

familiar y comunitario.  Y que lo identifican, que le permiten auto reconocerse, y que 

le dan sentido de pertenencia al niño como miembro de su grupo social. Donde el 

trabajo y la movilidad constituyen su cotidianidad, y es el centro de aprendizaje y de 

interacciones sociales y ambientales con los que conforma un capital cultural 

específico y una cosmovisión del mundo [Rojas, 2004, p. 11].  

 

La necesidad por adaptarse a las diferentes formas de vida de la migración y a las condiciones 

que enfrentan como resultado de sus traslados permanentes de un lugar a otro, así como la 

cotidiana exigencia de movimiento (agilidad, rapidez y destreza física) para cumplir con la faena 
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o llenar un determinado número de baldes de jitomate como condición objetiva de supervivencia 

diaria, han influido en la conformación de una subjetividad que se manifiesta en un constante 

“hacer” como forma de relación inmediata y directa con el mundo que le rodea. 

 

Las experiencias de vida construidas a partir de la interacción constante y por encuentros 

signados por la diversidad cultural y lingüística son realidades siempre cambiantes, además el 

hecho de enfrentar cotidianamente el reto de resolver problemas a lo largo de sus viajes y en sus 

lugares de asentamiento, genera en estos niños grandes posibilidades de aprendizaje y de 

enriquecimiento de su identidad, posibilidades que difícilmente puede adquirir cualquier otro 

niño proveniente de comunidades estables.   

 

2.3.1. Salud y nutrición de los niños y las niñas migrantes 

Desde antes de nacer los niños y las niñas migrantes ya están expuestos a los impactos negativos 

de la pobreza extrema, expresada en la deficiente nutrición de la madre y en los riesgos a los que 

se exponen amontonados en los vehículos que los trasladan durante los largos recorridos, y por la 

permanente exposición y la inadecuada forma de aplicación que persiste en el uso de los 

plaguicidas de alta toxicidad que son utilizados en los cultivos agrícolas.   

 

En el Cuarto Informe de Gobierno (1 de septiembre de 2004) el gobierno federal señala que a 

través del Programa de Atención a Jornaleros Migrantes (PAJA), coordinado por la Secretaría de 

Desarrollo Social (SEDESOL), se ejerció durante 2003 una inversión de 128.7 millones de pesos 

(25% menos de los recursos invertidos en 2002) en proyectos de promoción social en los ámbitos 

de alimentación, salud, educación, empleo y derechos humanos para la atención a la población 

migrante.34 

 

No obstante los reportes favorables emitidos en el Informe, y a pesar del impulso a los 

programas alimentarios y de salud dirigidos específicamente para los migrantes, como el llamado 

                                                 
34 Cuarto Informe de Gobierno, edición electrónica. Consulta realizada el 10 de  mayo de 2005. 

htpp://cuarto.informe.presidencia.gob.mx/index.php 
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“Alas de la Salud” impulsado por la Secretaría de Salud (SSA), las niñas y los niños jornaleros 

presentan altos grados de desnutrición (Noroeste, 16 de octubre de 2004). En investigaciones 

recientes se muestran porcentajes de desnutrición estimados en 84.6% en el caso de los niños y 

niñas migrantes pendulares y golondrinos, y 76.9% para la población infantil asentada en los 

campos agrícolas, y que los mayores riesgos para la salud son ocasionados por la falta y el 

inadecuado consumo de alimentos.35 Adicionalmente esta población enfrenta las consecuencias 

derivadas de la exposición cotidiana a los compuestos y plaguicidas sin ninguna medida de 

protección (La Jornada, 22 de junio de 2004). Factores, todos ellos, que ocasionan que las niñas 

y los niños jornaleros presenten altos índices de enfermedades, lo que los convierte en sujetos 

altamente vulnerables con muy pocas oportunidades para crecer, jugar y desarrollarse 

plenamente. 

 

En el trabajo Migración infantil. Explotación de la mano de obra y privación de los servicios 

educativos: El caso de los niños indígenas en zonas mestizas, la población más vulnerable, 

Georgane Weller (2001), describe: 
 

Los recorridos de miles de kilómetros se hacen en condiciones sanitarias muy deficientes. La 

dieta proporcionada por los contratantes es insuficiente en su contenido nutritivo; además de 

que pasan noches enteras en posiciones incómodas, entre los asientos y en los pasillos de los 

camiones guajoloteros. Obviamente, mucho antes de partir, tienen que ayudar en los 

preparativos, aguantar el viaje y después el reacomodo en el lugar de destino, donde una vez 

más las condiciones varían entre campamentos de condiciones precarias a verdaderamente 

infrahumanas [Weller, 2001, p. 40].  

 
Particularmente en las zonas o regiones de atracción, la situación de los niños menores de cinco 

años es altamente riesgosa, ya que generalmente se quedan en los campamentos al cuidado de 

una hermana o hermano mayores, expuestos a diversas clases de accidentes, o son llevados por 
                                                 
35 Cfr. María Isabel Ortega Vélez, Las rutas de la desnutrición: el caso de los niños jornaleros agrícolas 

migrantes en el noroeste de México, Centro de Investigación en Alimentación y Desarrollo A. C, edición 

electrónica. Consulta realizada el 4 de mayo de 2005. http://www.ciad.org/otros 

temas/migrantes/ninomigrant.htm 

http://www.ciad.org/otros
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las madres trabajadoras a los campos agrícolas, donde permanecen a las orillas de los surcos o 

sobre las espaldas de las madres o de las hermanas mayores:36 “La situación de los menores de 

cinco años, particularmente de los lactantes es crítica, ya que se ven expuestos a la tierra, a los 

plaguicidas, al sol y al viento. Por ejemplo, en el Valle de Mexicali resulta común observarlos en 

los campos de cultivo hortícola porque sus padres no tienen con quién dejarlos. Las parcelas de 

pronto se ven convertidas en verdaderas “guarderías a la intemperie” (Ramírez, 2002, p. 63).  

 

En un trabajo pionero sobre el estudio de la salud entre jornaleros indígenas, jornaleros mestizos 

y ejidatarios tabacaleros del norte de Nayarit (1994), se señala:  

  
Los plaguicidas causan un daño mayor a los infantes que a los adultos por varias causas. 

Las madres expuestas a plaguicidas pueden tener problemas durante el embarazo ya que 

el feto puede sufrir malformaciones congénitas. El riesgo se incrementa en los bebés que 

se encuentran en la etapa de gateo y exploración oral del entorno porque incrementa las 

posibilidades de absorción dérmica o ingestión de sustancias tóxicas. La exposición a 

plaguicidas durante la infancia puede producir daños permanentes dado que se trata de 

una etapa de desarrollo físico acelerado, particularmente durante la pubertad y a 

adolescencia [Díaz y Salinas; 2001, p. 96; Díaz y Salinas, 2002]. 

 

Otra de las características de las niñas y los niños migrantes es que frecuentemente son atacados 

por diversos tipos de enfermedades. Sus características fisiológicas los vuelven más vulnerables 

que los adultos. Factores como los cambios constantes del clima y los efectos negativos del 

medio ambiente; la falta de defensas nutricionales; la exposición permanente a riesgos en el 

                                                 
36 Mercedes López Limón cita los resultados de una encuesta aplicada por SEDESOL-UNICEF en el Valle de San 

Quintín, Baja California, y señala que “Los niños, entre los pocos meses y los seis años están separados de sus 

madres por 10 o 12 horas diarias, quedando al cuidado de una hermana(o) mayor o quedan al cuidado de otras 

mujeres del campamento a quienes se paga a veces hasta la mitad del salario de la jornalera (no hay guarderías 

suficientes) o se quedan encerrados en la casa, lo que causa accidentes y muertes infantiles”. Véase Mercedes 

López Limón (2002), “Trabajo infantil y migración en el Valle de San Quintín, Baja California”, Foro 

Invisibilización y Conciencia: Migración Interna de Niñas y Niños Jornaleros Migrantes en México, UAM-X, 

México, p. 5.  
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trabajo; el acceso limitado al agua potable; la carencia de servicios básicos de salud –tanto en sus 

comunidades de origen como en las de atracción e intermedias–,37 así como la falta de patrones 

culturales de los padres de familia para prevenir enfermedades, producen condiciones adversas y 

de alto riesgo que ocasionan que las niñas y los niños jornaleros presenten altos índices de 

enfermedades.  

 

Dentro de los padecimientos más frecuentes se encuentran la desnutrición, las enfermedades 

epidemiológicas, gastrointestinales, respiratorias y las producidas por la exposición a plaguicidas 

sin equipos especiales para evitar el contacto directo con las sustancias toxicas portando como 

única protección un paliacate que les cubre la boca. Según reportes de un estudio realizado en 

Sinaloa sobre el estado de salud de la población infantil jornalera  

 
[...] la esperanza de vida es de 50 años respecto a 70 que es la media nacional; 24.4% de los 

niños jornaleros muere más que el promedio nacional; las principales causas de muerte son 

malformación congénita, enfermedades respiratorias, infecciones gastrointestinales, entre otras; 

el estado de desnutrición de menores de cinco años provenientes de grupos étnicos es de 18% 

menos de la talla ideal; de 12 % a 15% de su capacidad intelectual son más propensos a 

perderla; de 8% de enfermedades que padecen, 40% son crónico-degenerativas; la anemia es 

una constante en los niños jornaleros [Reyes de la Cruz, 2002, p. 11]. 

 

En la investigación de Patricia Díaz Romo y Samuel Salinas Álvarez, los autores señalan que 

“predominan los dolores de cabeza, los problemas con vías respiratorios, garganta o debilidad o 

cansancio, e irritación de los ojos, padecimientos todos potencialmente relacionados con la 

exposición a plaguicidas organofosforados y carbámicos. La parasitosis, una enfermedad de la 

                                                 
37 Según encuesta aplicada por el PRONJAG de la SEDESOL, en 1998-1999, a 128 084 jornaleros migrantes, se 

identificó que “34.49% de los niños mestizos no contaba con cartilla de vacunación; en tanto que 43.38% de los 

menores indígenas también carecía de este documento. Por lo anterior se deduce que estos pequeños no son 

vacunados”. Véase Lourdes Sánchez Muñohierro (2002), “Programa para contribuir al ejercicio de los derechos de 

niñas y niños, hijos de jornaleros agrícolas, y desalentar el trabajo infantil (proceder)”, Foro Invisibilización y 

Conciencia: Migración Interna de Niñas y Niños Jornaleros Migrantes en México, UAM-X. México, p. 6. 
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pobreza, ocupa un lugar importante. Se agruparon padecimientos que van desde la tiña pedís 

hasta diversas infecciones (Días y Salinas, 2002, p. 103). 

 

2.3.2. Origen étnico y perfil lingüístico de las niñas y los niños migrantes  

Debido a sus orígenes regionales, familiares y culturales, esta población infantil se caracteriza 

por una alta diversidad étnica y lingüística. Según el seguimiento realizado a 2 796 niñas y niños 

del ciclo escolar 2003-2004,38 se registra un número total de 1 005 niñas y niños que se 

reconocen como pertenecientes a diversos grupos étnicos (35.9 por ciento), reportándose así 

mismo 64.1 por ciento de no indígenas.39 Éstos provienen, al igual que los padres de familia, 

fundamentalmente de los estados de Guerrero (29.4 por ciento), Oaxaca (21.1 por ciento) y 

Veracruz (14.6 por ciento), y el porcentaje restante, de diferentes entidades federativas. Destacan 

del total de niñas y niños indígenas, con 18.4 por ciento los pertenecientes al grupo mixteco, con 

9.8 por ciento los zapotecas, y los pertenecientes al grupo indígena náhuatl con 3.4 por ciento. 

Los demás grupos tienen una participación menor a 1.5 por ciento.  

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
38 Los datos que se ofrecen se construyen a partir de la información obtenida sobre la demanda atendida en el 

PRONIM, durante el ciclo escolar 2003-2004, a partir de los resultados del instrumento aplicado a docentes para 

recopilar información sobre las características y a niños inscritos en el PRONIM en 11 de las 15 entidades con 

cobertura del programa. Por otra parte se recuperan los resultados de una encuesta directa aplicada a 527 niños y 

niñas. 
39 Este último porcentaje se estima que es mucho menor, ya que en él se han considerado todos los casos de niñas 

y niños restantes que no se reconocieron como perteneciente a un determinado grupo étnico. Por otra parte es 

importante señalar que las niñas y los niños tienden a negar su origen étnico y que con mucha frecuencia son 

hablantes de lengua indígena. 
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CUADRO III. 
DISTRIBUCIÓN DE NIÑAS Y NIÑOS MIGRANTES POR ETNIA 

ETNIA ALUMNOS % % ACUMULADO 

Mazateco 1 0.04 0.04 

mixe 21 0.75 0.79 

Mixteca 515 18.42 19.21 

Náhuatl 97 3.47 22.68 

Popoca 1 0.04 22.71 

Tlapaneco 43 1.54 24.25 

Totonaca 35 1.25 25.50 

Triqui 17 0.61 26.11 

Zapoteca 275 9.84 35.94 

No indígena 1791 64.06 100.0 

TOTAL: 2796 100.0  

FUENTE: Elaboración propia. México. 2004 

Adicionalmente, resalta la presencia de niños y niñas mazatecos, mixes, popocas, tlapanecos, 

totonacas y triquis. En los estados donde no fue posible aplicar este instrumento, se identifica la 

presencia de purépechas en Baja California Sur y de huicholes y coras en el Estado de Nayarit. 

Por el número de hablantes, dentro de las lenguas indígenas mayoritarias sobresalen los niños y 

las niñas hablantes de mixteco con 23.1 por ciento, los náhuatl con 13.3 por ciento, y los 

hablantes de zapoteco con 10.1 por ciento; las demás lenguas no cuentan con hablantes con una 

proporción mayor de 2.2 por ciento. 

Gráfica 5 

 
FUENTE: Elaboración propia, México, 2004. 
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Además de estos pueblos que tienen mayor presencia, se identifican hablantes de amuzgo, 

mazateco, tarasco, popoca, popoluca, tarasco, tlapaneco, totonaco y trique, solamente en las 11 

entidades federativas donde fue posible aplicar el instrumento.  

 

Gráfica 6 

  
FUENTE: Elaboración propia, México, 2004. 

 

Debido a las necesidades de intercambio y comunicación en las zonas de atracción, los niños y 

las niñas utilizan el español con mayor frecuencia, a pesar de las dificultades que presentan para 

comunicarse en ese idioma. En los ambientes familiares y de esparcimiento público hacen uso de 

la lengua materna. En estas zonas y durante los grandes desplazamientos que realizan, los niños 

aprenden a convivir con diversos estilos culturales y lingüísticos, ampliando permanentemente 

sus referentes culturales y desarrollándose en ellos actitudes más abiertas y con menos 

resistencias hacia la interculturalidad. “En las zonas de atracción se generan espacios de 

intercomunicación entre los niños, que son mucho más intensos, abiertos y desprejuiciados. Esto 

es un rasgo aleccionador que genera optimismo sobre el desarrollo de estas nuevas generaciones 

acostumbradas al movimiento, acostumbradas a la transitoriedad de sus experiencias” (Sánchez, 

1998, 10).  
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La temprana incorporación al trabajo asalariado y las experiencias migratorias influyen de 

manera determinante modificando sus valores, sus costumbres, su forma de vestir y de hablar 

(Cos-Montiel, 2001), pero fundamentalmente determinan sus formas de participación en la 

escuela primaria. 

 
2.3.3. La participación de las niñas y los niños en el trabajo infantil  

La Organización Internacional del Trabajo (OIT) informa que alrededor de 211 millones de 

infantes trabajan en el mundo, de los cuales 186 millones lo hacen en las peores condiciones, y 

73 millones tienen menos de 10 años de edad (Proceso, 30 de abril de 2004). El representante de 

la UNICEF en México, Daniel Camazún, reveló que en el año 2002, había alrededor de 3.5 

millones de niños de seis a 14 años trabajando en el país en condiciones de explotación, en alto 

riesgo y sin ninguna protección social (Proceso, 19 de junio de 2004; El Universal, 25 de 

octubre del 2004).  

 

Sin embargo, a pesar de lo contundente de estas cifras, es muy difícil ofrecer datos precisos 

sobre la participación de la población infantil menor de 14 años en el trabajo asalariado. César 

Manzanos señala que una de las formas de invisibilización, en relación con la explotación y la 

violencia infantil, es precisamente la falta de datos estadísticos o la estimación 

infradimensionada del volumen, así como la producción tendenciosa sobre las causas de la 

problemática. Estas formas de invisibilización, a decir del autor “contribuyen a desarrollar 

políticas de infancia y proclamas legislativas meramente simbólicas, e incluso que se convierten 

en parte de esas estrategias de encubrimiento, lo cual en cierta medida explica no sólo que sean 

ineficaces para frenar el incremento exponencial de la violencia y la explotación de la infancia, 

sino que sean parte del entramado de reproducción de las mismas”.40  

 
Con la población jornalera migrante esta situación se agrava, debido a que no se cuenta con 

información censal confiable y actualizada en torno a las características demográficas de este 

                                                 
40 César Manzanos Bilbao (2002), “La infancia migrante explotada: mercantilización y utilización política”, Foro 

Invisibilización y Conciencia: Migración Interna de Niñas y Niños Jornaleros Migrantes en México, UAM-X, México, 

p. 3.  
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sector de la población. No sabemos con exactitud cuántos son, dónde están, y dadas las formas 

de encubrimiento y explotación propias del mercado de trabajo infantil agrícola, menos aun 

podemos identificar con precisión la población infantil incorporada al trabajo asalariado. Se 

estima que en México existen 900 000 menores jornaleros en edad de seis a 17 años, que trabajan 

en el sector agrícola de exportación, los cuales representan 27% de la fuerza de trabajo que se 

emplea en la producción agrícola del país (Cos-Montiel, 2001, p. 19; Milenio Público, 23 de 

mayo de 2004).  

 

De acuerdo con información proporcionada por la SEDESOL, se estima que de los 1.2 millones de 

jornaleros migrantes en el país, el índice promedio de trabajo infantil es de 24.3 por ciento.41 Sin 

embargo, este índice varía regionalmente, y de manera diferenciada según el tipo de cultivo, para 

elevarse considerablemente en las regiones de las costas centro (37.4) y norte de Sinaloa (34.3). 

En las zonas meloneras de Huetamo (48.2), costa de Nayarit (36.2) y en el Valle de Vizcaíno en 

Baja California Sur (30.4).42  Del total de los jornaleros migrantes estimados, aproximadamente 

40% es menor de 14 años y la mitad de ellos cuenta con menos de seis años (Sánchez 

Muñohierro, 2002, p. 6; Velasco; 2001).  

 

Esta población infantil migra junto con las familias y desde muy pequeños se ven en la necesidad 

de incorporarse directa e indirectamente a las redes del trabajo infantil, en detrimento de sus 

oportunidades educativas y en general de sus posibilidades de desarrollo y el ejercicio de sus 

derechos. Se entiende la noción de  trabajo infantil como “Las actividades (u ocupaciones) que 

realizan los niños y las niñas menores de 14 años, para terceras personas, empleadores o clientes, 

en calidad de subordinados, con el objetivo de obtener un ingreso en dinero o especie, que les 

permita cubrir las necesidades vitales de ellos mismos o de sus familias, en oposición al goce de 

sus derechos” (Brizzio, 2002). Marcela Ramírez, señala:  

 

                                                 
41 Este índice se construyó tomando en cuenta el número de niñas y niños entre seis y 14 años dividido entre el total 

de trabajadores adultos de 15 años o más. Véase SEDESOL, Jornaleros Agrícolas, op. cit., p. 32. 
42 Véase SEDESOL (2002), Jornaleros Agrícolas, Secretaría de Desarrollo Social, Subsecretaría de Desarrollo 

Regional, México, p. 32.  
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Se parte de reconocer que los niños y las niñas migrantes son trabajadores. En sus 

comunidades de origen se incorporan a las actividades del campo, de pastoreo o del 

hogar (aseo, cuidado de los hermanos menores, preparar y llevar alimentos a los 

adultos). En los campos agrícolas, a las tareas domésticas se suman las actividades del 

proceso de producción agrícola a gran escala: cortar y amarrar el producto, desyerbar la 

tierra, tender varas y cubrir con plástico la siembra, entre otras [...] Los niños jornaleros, 

al igual que sus padres, se ven obligados a trabajar bajo condiciones climatológicas 

extremas y en ambientes insalubres, pasando del frío de la madrugada al sol candente 

del medio día. Soportan fumigaciones a cielo abierto, que se practican en muchas 

ocasiones al mismo tiempo que realizan su trabajo [Ramírez, 2001, p. 62].  

 
Del total de los niños y las niñas encuestadas inscritos en el PRONIM casi 50 por ciento son 

menores trabajadores asalariados y 45.9 por ciento no trabaja, mientras que 4.6 por ciento no 

contestó a la pregunta formulada. 

 
FUENTE: Datos elaborados a partir de cuestionario aplicado a 527 niñas y niños 
inscritos al PRONIM. Ciclo escolar  agrícola 2003-2004. Elaboración propia. 2004. 
 

En sus lugares de origen esta población infantil se dedica a ayudar en la producción de alimentos 

y en las actividades cotidianas para la reproducción familiar. En el caso de los niños limpian, 

desgranan y cosechan maíz, fríjol y diversos productos para el autoconsumo, y apoyan en el 

cuidado y pastoreo de animales domésticos. Las niñas ayudan a preparar la masa del maíz, 

muelen el nixtamal, ayudan a echar tortillas y a hacer comida, cuidan y alimentan animales, 

separan y desgranan maíz, y en algunos grupos indígenas se instruyen en el manejo del telar de 

CUADRO IV. 
POBLACIÓN INFANTIL MIGRANTE INCORPORADA AL TRABAJO 

Condición 
trabajadora 

Númerode niñas y 
niños 

Porcentaje Porcentaje  
valido 

Porcentaje 
 acumulado 

Sí trabaja 
 

261 49.5 51.9 51.9 

No trabaja 
 

242 45.9 48.1 100.0 

TOTAL 
 

503 95.4 100.0  

No contestó 
 

24 4.6   

TOTAL 527 100.0   
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cintura, saben tejer la palma verde para elaborar sombreros o aprenden a elaborar artesanías con 

diversos productos (Pacheco y González, 2002, p. 3).  

 
En sus comunidades los niños y las niñas participan y realizan diversas actividades y tareas como 

parte de su propio proceso de socialización:  

 
Se enseñan mientras siguen a sus mayores en la jornada diaria, donde descubren el 

valor del trabajo como acción solidaria y colectiva, que es aprender mediante la acción 

a resolver y a participar en las labores y necesidades locales [...] La experiencia 

comunitaria demuestra que saber es hacer y de esa manera los aprendizajes adquieren 

para el infante y su comunidad un valor concreto, representan una herencia, un don, 

que le dan sentido y atributo [Gómez, 1997, p. 79]. 

 

Estas formas de socialización dan como resultado la adquisición y el uso diferente de un 

conjunto de destrezas y habilidades cognitivas, las cuales son altamente valoradas, bajo criterios 

y valores implícitos en el contexto sociocultural de las niñas y los niños, y como parte de las 

prácticas sociales hegemónicas en un determinado grupo social y de su cultura.  

 

Dadas las precarias condiciones de vida y la creciente oferta de mano de obra barata del capital 

agrícola, estos niños se ven en la necesidad de insertarse en los patrones de migración pendular o 

golondrina (o en algunos casos a establecerse con sus familias en las zonas de atracción) y en las 

redes del trabajo infantil.  

 

Existe, obviamente, una diferencia sustancial en ambas formas de participación en el trabajo de 

los niños. Son totalmente distintas las formas de trabajo colectivo y solidario que realizan en sus 

comunidades de origen, donde las niñas y los niños realizan actividades como parte o “ayuda” a 

la subsistencia y la reproducción de la vida económica familiar y comunitaria, a la forma de 

incorporación de los menores en el trabajo propiamente asalariado.  

 

En el trabajo asalariado están expuestos a las más violentas formas de explotación y a la 

comercialización de su escasa fuerza física, incluso poniendo en riesgo su integridad física y 
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donde no sólo se les enajena la conciencia, sino toda posibilidad de proyecto de un futuro 

valioso. Por lo general las niñas y los niños menores desconocen el monto de su salario, ya que 

los que cobran son los jefes de familia o el adulto registrado en la “lista”.  

 

En el mercado de trabajo agrícola, las niñas y los niños no son considerados propiamente como 

jornaleros o asalariados, ya que no media una relación contractual entre los menores y los 

empleadores. Aunque los mayordomos y capataces reconocen que los menores alcanzan el 

mismo nivel de productividad que los adultos, incluso que la mano de obra infantil es altamente 

rentable para la realización de algunas actividades agrícolas, amén de que la mano de obra 

infantil es más barata y susceptible a un mayor control.43 La mano de obra infantil, se convierte 

por tanto, en mano de obra privilegiada para ciertos tipos de cultivos (como es el caso de la 

producción tabacalera y algunos de los productos hortícolas y frutícolas). A decir de un 

mayordomo:  

 
Los niños son muy buenos para el desahije, el desbrote y el deshoje, porque pueden ir 

casi sentados haciendo el trabajo, y el señor grande rinde menos porque se cansa más, 

porque tiene que doblar todo su cuerpo [...] pero los niños son hábiles, para todo 

rinden, igual que un adulto. Los niños están nuevos, la persona mayor es más seria 

para trabajar, el niño juega más, pero se le encarga a los papás para que lo cuiden en el 

trabajo, pero hay niños muy responsables que no lo necesitan [Sánchez citado por 

López, 2002, p. 11]. 

 

                                                 
43 Se han identificado empleadores en las zonas de atracción que presionan a las madres de familia para que los 

menores se incorporen al trabajo. En investigación realizada en San Quintín, en Baja California, se describe una de 

las formas de presión de los empleadores sobre las familias para incorporar a los menores al trabajo asalariado: “[...] 

se sabe de casos que cuando las madres son jefes de familia obligan a sus hijos a trabajar, pues para adquirir y 

mantener el derecho a habitar un campamento se requiere que al menos un familiar del trabajador labore también en 

el campo agrícola, de ahí que en ese tipo de hogares haya más presión sobre los niños para incorporarse al trabajo”. 

Véase Mercedes López Limón (2002), “Trabajo infantil y migración en el Valle de San Quintín, Baja California”, 

op, cit., p. 8. 
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Adicionalmente en las zonas de atracción los menores realizan actividades domésticas para el 

mantenimiento y la reproducción de la mano de obra familiar; preparan alimentos, limpian los 

“cuartos” asignados en los campamentos o galeras, y generalmente son los responsables del 

cuidado de los hermanos menores. Modalidades de trabajo disimulado que se constituyen en una 

forma para reproducir y reducir los costos del mantenimiento de la mano de obra agrícola. Como 

parte de las conclusiones de la Mesa para el Análisis sobre el Trabajo Infantil del Foro 

Invisibilidad y Conciencia: Migración Interna de Niñas y Niños Jornaleros Agrícolas en México, 

organizado por la UAM-X en 2002, se enfatizó que:  

 
La incorporación directa e indirecta de los niños migrantes a relaciones asalariadas 

requiere ser abordada desde una doble perspectiva de los ámbitos de la oferta y la 

demanda de mano de obra infantil. En este sentido, las causas que originan la 

presencia de trabajo infantil en campos agrícolas no sólo están directamente 

relacionadas con las necesidades económicas y de supervivencia de las familias 

jornaleras, sino también a las estrategias productivas y de administración laboral de 

los empleadores que han hecho uso extensivo de esta mano de obra. De ahí que es 

importante diferenciar la doble función del trabajo infantil: por un lado, su función 

inmediata como ingreso directo para las familias; por otro lado, su función para el 

capital en tanto cubre una parte no pagada al trabajo del obrero, que lleva a la 

sobreexplotación y la depresión salarial. Consecuencia de esto es la perpetuación de la 

pobreza ya que la remuneración del trabajo infantil da paso a la desvalorización del 

trabajo adulto [Sánchez y Macchia, 2002, pp. 2-3].  

 

Las estrategias de superexplotación o doble explotación de la fuerza de trabajo infantil por parte 

de las empresas se soportan sobre la participación directa e indirecta de los niños en el mercado 

del trabajo agrícola. En su forma de participación directa, en las zonas de atracción tienen que 

realizar actividades para la preparación y desyerbo del suelo de los cultivos agrícolas, corte, 

recolección y acarreo de hortalizas, frutas, café, caña y tabaco, y en menor medida, para el 

empaque de los productos agrícolas.  
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Las niñas y los niños trabajan durante los seis días de la semana. Al igual que los adultos, si la 

demanda productiva lo requiere se ocupan hasta el día domingo, laborando jornadas mínimas de 

ocho horas, por lo que perciben un salario raquítico. Para 2004, el monto de este salario se 

estimó en un promedio nacional de 387 pesos semanales, lo cual implica menos de 65 pesos por 

jornada de trabajo.44 Según denuncias de la CNC, se identifican campos agrícolas o fincas donde 

los menores llegan a percibir un poco más de 20 pesos por jornada de trabajo. Con estas 

percepciones las niñas y los niños contribuyen con 30 por ciento del precario ingreso familiar, 

sin que ellos perciban directamente sus remuneraciones, ya que en la gran mayoría de casos, éste 

es pagado al jefe de familia (El Universal, 15 de noviembre de 2004).  

 

Lo anterior no significa que los padres de familia, así como las niñas y los niños trabajadores, no 

estén concientes de la explotación de la que son objeto, o que desconozcan las vejaciones de las 

que son objeto sus hijos, las carencias y privaciones que los menores tienen; vejaciones y 

privaciones que no quieren que sus hijos sufran. Un padre de familia en Veracruz comentaba: 

“hemos agarrado experiencia de nuestros padres y abuelos, ellos no pudieron darnos estudio, 

viene entonces la ignorancia, el no saber leer, nosotros como no tenemos estudio sólo podemos 

ser jornaleros o ayudantes de albañil y no queremos que nuestros hijos caigan en el mismo error” 

(Rodríguez y Rojas, 1997).  

 

Y es en esta conciencia, donde la escuela es valorizada, y empieza a tener un lugar dentro de las 

expectativas de las familias migrantes como una estrategia de defensa para que los hijos no sean 

como los padres, para que puedan conseguir un mejor trabajo. Al preguntarle a un padre de 

familia si para él era importante que sus hijos estudiaran, nos respondió:  

 
[...] es importante porque si no saben leer es como el que no ve. Por ejemplo, si anda 

uno en la ciudad, ellos deben de saber leer. El que no sabe leer se pierde. Puede ser 

que por allí ande preguntando. Una persona que sepa leer sabe adónde va. Es muy 

                                                 
44 Este dato fue obtenido a partir de los Resultados de la Evaluación Externa del Programa Educación Primaria para 

Niñas y Niños Migrantes, Teresa Rojas (Coord.), Universidad Pedagógica Nacional (UPN)-Subsecretaría de 

Educación Básica y Normal, México, 2004. 
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importante que los niños aprendan las cuentas para que nadie lo engañe, a través de la 

lectura pueden desempeñar algo, pueden defenderse. Pero aquel que no sabe nada ni 

trabajo halla [albergue La Esperanza, Veracruz, Rodríguez y Rojas, 1997]. 

 

En la escuela se deposita la posibilidad de no repetir su historia de vida: “para que no se golpeen 

tanto como uno”, por el contrario, que sus hijos “aprendan a hablar español”; “aprendan a 

escribir su nombre”; “a leer para que no se pierdan”; o que aprendan a “hacer cuentas para que 

no los hagan tontos con los baldes de jitomate”. Sin embargo, el cumplimiento de estos deseos se 

les niega por la falta de condiciones de vida, ya que niñas y niños tienen que trabajar y crecer en 

los inmensos campos agrícolas, entre los sembradíos de jitomate, uva, café, caña o tabaco: “El 

niño se forma hasta el punto de ser un peón física y espiritualmente apto para desempeñar 

labores diversas en el mercado de trabajo. Al final del largo proceso de maltrato físico quedan 

criaturas casi irreconocibles, pequeños, enjutos, deformes, desde jóvenes sus caras llenas de 

surcos originados por las privaciones y el dolor” (Molina y Gutiérrez, 2004, p. 1). 

 
Pero ¿qué explica estos bolsones de marginación y desigualdad profunda en una sociedad como 

la nuestra? Las causas que explican las condiciones de marginación y la desigualdad social que 

viven las familias jornaleras migrantes son económicas, políticas y sociales, y tienen que ver con 

la estructura y los mecanismos de exclusión que se han conformado en nuestra sociedad a lo 

largo de la historia. La pobreza no tiene una sola causa ni un solo rostro, sus causas y su 

naturaleza son multidimensionales, y sus expresiones todavía más variadas (Padilla, 2001; 

Gendreau, 2001; Román y Aguirre, 2001). 

 

La marginación y la exclusión en la que viven las familias jornaleras junto con sus hijos, se 

encuentran incrustadas en un círculo perverso que pareciera imposible de romper, y que por el 

contrario, día a día se reproduce y refuerza con mayor violencia y severidad, manteniendo a 

miles de jornaleros migrantes (hombres, mujeres y niños) en la explotación y en la miseria. 

Círculo de pobreza donde los grandes ausentes son el derecho jurídico, la ética, la justicia y todo 

principio de civilidad, y en donde lo que predomina es el avasallamiento de la dignidad humana 

en beneficio de los intereses del capital agrícola auspiciados por la incapacidad y la insuficiencia 
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de acciones de los aparatos gubernamentales (federal y estatales) y por la indiferencia de una 

sociedad no informada con dificultades para asumir una corresponsabilidad social y para ejercer 

una conciencia política capaz de exigir el cumplimiento de los derechos humanos fundamentales. 

 

La propia lógica del modelo económico y los condicionamientos de la estructura social generan y 

reproducen la miseria y la precariedad, al mismo tiempo que mellan los esfuerzos del Estado por 

mejorar las condiciones de vida de los jornaleros migrantes. Se han instrumentado programas 

sectoriales para garantizarles mayores niveles de bienestar (salud, trabajo, educación, entre 

otros); sin embargo, la desigualdad económica y social en la que se encuentran exige la 

intensificación y la continuidad de programas integrados (intersectoriales e interregionales), a fin 

de intervenir de una manera más articulada sobre las causas y los efectos que conlleva esta 

desigualdad (OCDE, 1998; Torres y Tenti, 2000; Román y Aguirre, 2001).  

 

El desafío es grande y todavía mayores los recursos financieros que se requieren para 

instrumentar programas de desarrollo económico y social que realmente beneficien a las familias 

jornaleras migrantes, y que faciliten el acceso de esta población al derecho que tienen de 

solventar sus necesidades esenciales, ya que esto no sólo significa la instrumentación de 

programas focalizados “de segunda” para unos ciudadanos “de segunda”, que poco han 

favorecido la modificación de sus expectativas y condiciones de vida. Se requiere una verdadera 

política social, sustentada en los principios de la justicia redistributiva y de discriminación 

positiva, con un sustantivo financiamiento público que pueda constituirse en una real inversión 

en servicios sociales (alimentación, salud, educación y vivienda) y para la obtención de recursos 

productivos (tierra, empleo, capacitación para el trabajo, entre otros). La pobreza  no se resuelve 

atendiendo sólo necesidades inmediatas de consumo. El problema de la pobreza es un fenómeno 

esencialmente productivo y social (Román y Aguirre, 2001).  

 

Asimismo, se requiere un mayor control y vigilancia por parte del Estado en el cumplimiento de 

las legislaciones y prescripciones jurídicas laborales, de seguridad y protección social 

particularmente para los infantes, y para el ejercicio de sus derechos políticos.  
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Pero la responsabilidad no sólo es el Estado, se requiere de una eficaz participación del sector 

privado. A mayor grado de responsabilidad social de los empresarios agrícolas se observa un 

impacto más favorable en la calidad de vida de las familias jornaleras migrante (Cos-Montiel, 

2001). La responsabilidad social de los productores parte de manera inicial en la adquisición de 

una mayor conciencia, pero consiste fundamentalmente en la instrumentación de estrategias para 

ofrecer condiciones de vida digna para las familias durante los periodos de estancia en los 

campos agrícolas. También implica el cumplimiento efectivo de la legislación laboral vigente 

(prohibición al trabajo a menores de 12 años, protección al trabajo a los menores de 16 años, 

cumplimiento de la jornada máxima de ocho horas, respeto al salario mínimo, pago de sueldos 

iguales a trabajo igual, pago de tiempo extra, apoyo de vivienda digna para sus trabajadores, 

entre otras disposiciones laborales), lo cual debería respetarse no de manera discrecional por 

parte de los empresarios, sino como obligaciones irrevocables en el marco de la estricta 

observancia de los derechos de los jornaleros migrantes.  

 

Existe, sin lugar a duda, responsabilidad por parte de la propia población jornalera migrante que 

requiere de mayores formas de organización y participación política, así como medios para 

expresar su malestar y desplegar mecanismos de presión social y política. Norberto Bobbio 

distingue a los ciudadanos en activos y pasivos, y señala que “en general los gobernantes 

prefieren a los segundos porque es más fácil tener controlados a súbditos dóciles e indiferentes, 

pero la democracia necesita de los primeros [...] si debiesen prevalecer los ciudadanos pasivos, 

con mucho gusto los gobernantes convertirían a sus súbditos en un rebaño de ovejas dedicadas 

únicamente a comer el pasto una al lado de la otra (y a no lamentarse aun cuando el pasto 

escaseara) [Bobbio, 2000, p. 39]. 

 

Las familias jornaleras, al igual que carecen de los satisfactores básicos, están excluidas del 

acceso a la información y de la cultura política. En general, no conocen qué programas sociales 

existen, en qué los benefician y cómo acceder a ellos; no saben adónde llevar a sus hijos cuando 

se enferman o cómo gestionar un trámite escolar; es decir, no se saben sujetos de derechos. 

Mucho menos conocen las formas para hacerlos valer ante sus empleadores y ante las instancias 

gubernamentales responsables de vigilar el respeto a estos derechos. Por otra parte, a pesar de 
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que en sus lugares de asentamiento (temporal o definitivo) se ven en la necesidad de generar 

nuevos mecanismos organizativos diferentes de los utilizados en las formas de organización 

tradicional de sus comunidades de origen, para poder sobrevivir en condiciones más favorables, 

es aún exigua la participación de jornaleros migrantes en asociaciones oficiales, así como 

transitoria y muy inestable la constitución de agrupaciones políticas y sindicales alternativas 

(Rubio et al., 2000).  

 

Esta población demanda ser informada, pero también se necesitan mayores niveles de 

participación y responsabilidad por parte de la propia población. Para ello requieren adquirir 

competencias que les permitan defenderse y poder participar en la transformación de sus 

condiciones de vida, para de esta forma transmitirles a las niñas y los niños modelos de actuación 

no pasiva, de tal manera de que por lo menos los hijos de estas familias puedan contar con 

herramientas para ayudar a romper el círculo de la pobreza y con ello tener la oportunidad de un 

futuro mejor. Es aquí donde la educación escolar adquiere especial relevancia, ya que no sólo la 

escuela, en el nivel básico, debería de proporcionar el conocimiento de competencias como la 

escritura, la lectura o el razonamiento lógico-matemático, sino que además debería de permitir la 

adquisición de las competencias necesarias para el ejercicio pleno de la ciudadanía y potenciar la 

participación productiva a fin de contribuir en la modificación de las condiciones en las que se 

vive. A continuación veremos qué le ofrece la escuela primaria a esta población en aras de 

convertirse realmente en un medio de desarrollo y de democracia. 
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Capítulo 3. Política, financiamiento y oferta educativa en la educación primaria de la 

población infantil jornalera migrante 

 
En este capítulo de la tesis se realiza, en un primer punto, un análisis histórico sobre las políticas 

y acciones gubernamentales efectuadas desde 1976 a la fecha, para atender de manera específica 

las necesidades educativas de la población infantil jornalera migrante en la educación primaria. 

En este recorrido histórico se enfatiza el estudio de aquellas acciones orientadas hacia la mejora 

de la calidad de la oferta educativa y a la ampliación de las oportunidades educativas de dicha 

población. 

 

En un segundo apartado se revisan los principios de equidad derivados de la política educativa 

vigente con el fin de mostrar las incongruencias que se presentan entre estos principios 

sostenidos por el discurso oficial y las acciones concretas realizadas, particularmente en lo que 

refiere a la asignación y la distribución de recursos financieros para la operación del servicio 

educativo que se ofrece para la educación primaria de los hijos de los jornaleros migrantes.  

 

En el último apartado, se desarrolla una revisión comparativa de las dos propuestas educativas 

con las que actualmente se ofrece educación primaria a esta población infantil: el PRONIM (SEP) 

y la MEIPIM (CONAFE). La revisión muestra algunas de las diferencias y similitudes en relación 

con la forma de operación de los programas; los modelos de atención o avances en el diseño de 

la propuesta pedagógica y curricular; los perfiles y la formación de los docentes; las formas de 

organización escolar; así como los materiales educativos diseñados. Asimismo se muestra la falta 

de confiabilidad y oportunidad de datos para valorar los resultados reales de estos programas y 

los bajos resultados obtenidos históricamente por estos programas educativos, en términos de la 

matrícula escolar; las irregularidades en el crecimiento e inflexión de la matrícula, así como las 

implicaciones de la decreciente y limitada matrícula escolar, en el marco de la igualdad de 

oportunidades educativas para el acceso de esta población a la educación primaria.  
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3.1. El acceso a la educación primaria de las niñas y los niños migrantes: un problema no 

resuelto 

 

En México, al igual que en otros países de América Latina, desde hace varias décadas ha existido 

la preocupación por parte del Estado de ofrecer educación primaria a todos los sectores de la 

población como una condición necesaria para alcanzar un desarrollo con igualdad y justicia. Sin 

embargo, la educación pública impartida por el Estado se ha caracterizado por una alta expansión 

y muy poca calidad y equidad.  

 

Los beneficios educativos del régimen posrevolucionario consistieron, fundamentalmente, en 

ofrecer igualdad formal de oportunidades educativas, expresada en la acelerada y continua 

expansión de la cobertura educativa, particularmente en la educación primaria (Ornelas, 1998, 

1999). Sin embargo, las acciones para superar la desigualdad social y regional que caracteriza al 

sistema educativo han sido insuficientes y, en buena medida, sólo objeto del discurso político 

oficial (Tenti, 1988; Martínez, 1996).  

 

El servicio de educación primaria que se ofrece en México a los sectores más desfavorecidos, 

“está pauperizada y no es administrada conforme a los intereses y necesidades de la población 

que los recibe, lo que refuerza las desigualdades sociales preexistentes” (Muñoz Izquierdo, 1996, 

pp. 129-130). Poco se ha hecho realmente para abatir el rezago educativo, ampliar el acceso y 

mejorar el servicio para garantizar la permanencia y el logro escolar de los niños que provienen 

de los sectores económicos y sociales marginados y que se encuentran en franca desventaja 

social y educativa, como son los hijos de los trabajadores jornaleros migrantes.  

 

Desde 1980 la política educativa ha planteado la necesidad de atender los requerimientos 

educativos de los jornaleros migrantes. A lo largo de más de veinte años los discursos políticos 

reiteran el compromiso del Estado ante este sector vulnerable y desde esta fecha instituciones 

como el CONAFE y la SEP, mediante programas educativos nacionales, han diseñado diversas 

acciones y estrategias para que las niñas y los niños jornaleros migrantes puedan asistir, 

permanecer y tener éxito en la escuela primaria. Sin embargo, los alcances educativos de estos 
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programas son totalmente limitados y se podría señalar que hasta catastróficos. De acuerdo con 

los datos proporcionados por los resultados obtenidos de la evaluación de estos programas,45 se 

puede afirmar que en México aún no se ofrece a los hijos de las familias jornaleras migrantes la 

oportunidad de asistir, y mucho menos de transitar equitativamente por la escuela primaria.   

 

A pesar de los esfuerzos realizados durante más de veinte años por la SEP y por órganos 

desconcentrados como el CONAFE, se ha reconocido la insuficiencia de las acciones 

gubernamentales para ofrecer educación primaria a este sector de la población –insuficiencia que 

incluso ha tenido que ser reconocida desde el mismo discurso oficial.46  En declaraciones 

recientes Sylvia Schmelkes, como funcionaria responsable de la Coordinación de Educación 

Intercultural Bilingüe (CGEIB) de la SEP señaló, en términos conservadores, que “En México 

hay entre cuatrocientos mil y setecientos mil niños y niñas jornaleros migrantes, de 10 a 14 años 

de edad, en rezago, que no asisten a la escuela”, además reconoció que la SEP carece de 

estrategias para enfrentar esta situación, ya que se trata de una realidad desconocida para el país 

(Galán, La Jornada, agosto 4 de 2004, p. 45). 

 

Por otra parte, los estudiosos del tema señalan que la falta de oportunidades de las niñas y los 

niños jornaleros migrantes para ingresar y mantenerse en la educación primaria, así como la falta 

de logros educativos que presentan, una vez que transitan por los procesos de escolarización, es 

un problema no resuelto.47 Persiste la falta de oportunidades educativas y el fracaso escolar entre 

la población infantil jornalera migrante (Ramírez, 2001, 2002).  

                                                 
45 Me refiero a las evaluaciones al Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes coordinado por la 

SEP, las cuales he coordinado durante los últimos tres años (2002-2005). Véase Informe de evaluación, UPN- SEByN, 

México. 2003, 2004 y 2005. 
46  Véase SEP (1999), Perfil de la educación en México, México; Programa Nacional de Educación, (2001), México; 

SEP (1996), Programa de Desarrollo Educativo 1995–2000, Poder Ejecutivo Federal, México; SEP (2001), Programa 

Nacional de la Educación 2001–2006, Poder Ejecutivo Federal, México; SEP (2003), Informe de Labores 2002-2003, 

México.  
47 Véase los trabajos de L. Rodríguez. (1997), “La atención educativa a niños migrantes: retos y perspectivas”, La 

educación indígena hoy. Inclusión y diversidad. Memoria del Seminario de Educación Indígena, Instituto Estatal de 
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La alta vulnerabilidad social que los define, dadas sus condiciones extremas de pobreza y la 

explotación laboral en la que viven, determina las escasas posibilidades que tienen para acceder 

y permanecer en el sistema escolar. La continua movilidad geográfica y ocupacional, las 

condiciones de detrimento físico ocasionado por las extenuantes jornadas laborales, la reducción 

de tiempos para asistir a la escuela, así como el cambio de expectativas que les produce la 

incorporación al trabajo (oposición escuela-trabajo),48 así como una serie de factores que surgen 

del propio sistema educativo y de los programas educativos que se les ofrecen –la falta de apoyos 

presupuéstales, la rigidez de los aparatos administrativos escolares, la inexistencia de propuestas 

pedagógicas pertinentes, la falta de formación de los agentes educativos, particularmente de los 

docentes; la insuficiencia de recursos didácticos y materiales de apoyo para los docentes y 

alumnos, la precariedad de las condiciones de los espacios escolares–, son condiciones adversas 

que repercuten negativamente en la incorporación y en los resultados de las niñas y los niños 

migrantes en el proceso educativo. 

 

La situación que guarda la oferta educativa que se otorga a las niñas y los niños jornaleros 

migrantes se ha generado a lo largo de una historia caracterizada por la ausencia de una política 

educativa consecuente que implemente acciones y medidas de apoyo integrales para los 

jornaleros migrantes, tanto en el ámbito federal como estatal; no se han instrumentado suficientes 

acciones con  financiamiento público realmente significativo que permita mejorar la calidad y la 

equidad del servicio educativo que se les ofrece, de tal manera que la función de la escuela 

pública en este sector de la población nacional pueda cumplirse, y que la educación escolar 

pueda contribuir y favorecer la incorporación de estos niños y niñas al desarrollo social, así como 

                                                                                                                                                         
Educación Pública del Estado de Oaxaca, Proyecto editorial Huaxyácac, México; H. Muñoz, et al., (1998), 

“Educación y desigualdad social”, Revista Mexicana de Investigación Educativa, vol. III, núm. 6, julio-diciembre, 

México; y Carlos Ornelas (2001), “Equidad: educación comunitaria y programas compensatorios”, Investigación y 

política educativas: Ensayos en honor de Pablo Latapí, Carlos Ornelas (comp.), Aula XXI, Santillana, México; 

Norma del Río (coord.) (2001), La infancia vulnerable de México en un mundo globalizado, UAM-UNICEF, México.  
48 Rodríguez, L. et al. (1997), Diagnóstico psicopedagógico de la problemática educativa del niño migrante, 

CONAFE, México, documento mimeo. 
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aminorar los efectos y consecuencias de la pobreza donde nacen y viven las familias jornaleras 

migrantes.  

 

3.1.1. Origen de los programas educativos por una educación primaria para todos 

La atención educativa específica para la educación primaria de esta población surge del marco de 

una política educativa en la que predominaba una “interpretación formalista” sobre la igualdad 

de oportunidades.49  Esta acción derivó de los objetivos establecidos en el Programa Educación 

para Todos (1976-1982), bajo la responsabilidad de la Dirección General de Planeación y 

Presupuesto (DGPPP) de la SEP. En 1980 comienza la instrumentación del Proyecto Educación 

Primaria para Niños Migrantes, en coordinación con el Fideicomiso de Obras Sociales para 

Cañeros de Escasos Recursos (FIOSCER), e inicia en los estados de Veracruz y San Luis Potosí 

para crecer de manera paulatina (SEP, 1999) hasta llegar a atender una matrícula de 35 000 

alumnos para 1998 en 22 estados de la República (CONAFE, 1999, p. 22). 

 

El Proyecto Educación Primaria para Niños Migrantes, desarrollado por la SEP, es la primera 

propuesta formal que se planteó para tratar de dar respuesta a las necesidades educativas 

particulares de esta población infantil. “Este proyecto creó una estructura modular diseñada a 

partir de la división de cada grado en cinco módulos. El calendario escolar se adapta al tiempo de 

estancia de los jornaleros, con un horario flexible de actividades determinado por las 

posibilidades que tienen los niños de asistir a clases” (SEP, 1998, p. 22). 

 

En 1982 el Instituto Nacional para la Educación de Adultos (INEA) inició el proyecto 

Campamentos de Educación y Recreación, específicamente perfilado para la atención de la 

                                                 
49 Desde esta concepción la igualdad de oportunidades se entiende como el acceso formal de estos sectores más 

desfavorecidos a la escuela, “Además, esa interpretación ‘formalista’ puso énfasis en la habilidad de las personas en 

originar sus propias oportunidades y en homogeneizar casi todo en el sistema educativo sin distinción de la 

diversidad cultural, las necesidades de los usuarios o –como dicen los economistas neoliberales– sin considerar los 

deseos de los consumidores”, Carlos Ornelas (2001), Equidad, educación comunitaria y programas compensatorio, 

México, p. 6, mecanografiado 
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población jornalera migrante, en el que se ofrecieron programas para la alfabetización, la 

educación primaria y la secundaria; la capacitación para el trabajo y actividades recreativas.50 

Dentro de los servicios educativos para jornaleros migrantes que ofreció el INEA, resalta el 

Programa 10-14 dirigido a los niños mayores desertores que no se habían inscrito en el sistema 

escolarizado regular (SEP, 1998).  

 

Posteriormente, a principio de los años ochenta el Estado se propuso elevar la calidad de la 

educación de todos los niveles y ampliar el acceso a los servicios educativos a todos los 

mexicanos, priorizando la atención a las zonas y a los grupos más desfavorecidos del país (Plan 

Nacional de Desarrollo 1983; Programa Nacional de Educación, Cultura, Recreación y Deporte, 

1984-1988, 1984). Estas acciones se constituyeron en respuesta al alto porcentaje de rezago 

educativo que presentaban las niñas y los niños rurales, indígenas y jornaleros migrantes que 

permanecían fuera del sistema educativo y que mostraban índices muy bajos de rendimiento y 

aprovechamiento escolar. 

 

3.1.2. Políticas y acciones educativas orientadas hacia el reconocimiento de las particularidades  

A finales de los años noventa, bajo los principios de una “interpretación realista”,51 con el 

relativo agotamiento del modelo centrado en la ampliación formal de oportunidades escolares y 

el surgimiento en el contexto educativo de la preocupación centrada en la calidad educativa, el 

Estado impulsó acciones por lograr un mayor acceso y permanencia de los menores migrantes en 

la escuela, a través de programas educativos enfocados en el reconocimiento a la diversidad 

social y cultural de los grupos sociales.  Para ello se impulsó el desarrollo de modelos educativos 

flexibles que reconocieran las necesidades particulares  de los alumnos, y de esta manera apoyar 

                                                 
50 Para 1998 los diversos servicios del INEA tenían cobertura en 10 estados de la República y se atendían para este 

año 9 000 jornaleros migrantes. CONAFE (1999), Educación intercultural. Una propuesta para población infantil 

migrante, Dirección de Programas y Desarrollo Educativo, México.  
51 Desde esta segunda perspectiva “el concepto de necesidad representa un papel central. Esta corriente [...] tiende a 

interpretar la ‘igualdad’ [...] como provisión cabal de servicios a quienes sufren desventaja; mas por diferentes rutas a 

las formales, con programas innovadores, fuera de las estructuras rígidas del sistema”, Carlos Ornelas (2001), 

Equidad, educación comunitaria y programas compensatorios, México, pp. 6, mecanografiado. 
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estrategias tendientes a aminorar las desventajas contingentes ocasionadas por las diferencias 

sociales y económicas (Ornelas, 2001, p. 140).  

 

En el caso de las niñas y los niños jornaleros migrantes el CONAFE, en 1989, comienza a 

instrumentar el Proyecto para la Atención Educativa de la Población Infantil Agrícola Migrante 

(PAEPIAM), a partir de una adaptación de los Cursos Comunitarios y del preescolar al contexto y 

a las necesidades educativas de esta población infantil. La operación de este proyecto inicia en 

los estados de Colima, Michoacán, Nayarit y Sinaloa. Para el ciclo escolar agrícola 1994-1995 

atendía aproximadamente a 7 000 alumnos de preescolar y primaria en 11 entidades federativas 

(CONAFE, 1999). Según declaraciones oficiales, el PAEPIAM llegó a atender diez años después 

hasta 9 480 niños y niñas migrantes en educación primaria en 14 estados del país (Salas, El 

Nacional, 3 de agosto de 1998). 

 

En 1993, con la intención de articular los esfuerzos realizados por las diversas instituciones, se 

integró la Comisión Central de Coordinación Interinstitucional para la Atención Educativa a la 

Población Jornalera Agrícola Migrante, en la que participaron la SEP, el CONAFE, el INEA y el 

PRONJAG:  

 

Las acciones desarrolladas de manera intersectorial sentaron las bases para mejorar la 

planeación y programación de los servicios educativos en los campamentos, albergues y 

comunidades a partir de la conformación de grupos de trabajo interinstitucionales en 14 

entidades de origen y atracción de población jornalea agrícola migrante. Además de 

establecer mecanismos de concertación con productores y autoridades estatales para 

mejorar las condiciones de la infraestructura y apoyos a la atención educativa [SEP, 1998, 

p. 23]. 

 
Por otra parte, la Secretaría de Desarrollo Social (SEDESOL), en ese mismo año, empieza a 

operar el Programa Nacional con Jornaleros Agrícolas (PRONJAG), a través de acciones 

coordinadas con el sector educativo, para la construcción de espacios educativos y deportivos, 

así como para la promoción de actividades artísticas y culturales. 
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3.1.3. Mejoras a la calidad y la equidad en el marco de la modernización educativa 

Durante el gobierno de Carlos Salinas de Gortari se llevó a cabo una importante innovación 

educativa; en 1993 y luego de las reformas al artículo 3º constitucional se publicó la Ley General 

de Educación vigente. En esta ley se plasma la preocupación del Estado por lograr una mayor 

equidad y por hacer efectiva la igualdad en las oportunidades educativas para los grupos y 

regiones en mayor desventaja social y económica (capítulo III; artículos 32 al 36).  

 

En el Programa de Desarrollo Educativo, 1995-2000 (PDE),52 la educación es considerada 

como un factor estratégico para el desarrollo, y la educación básica como un medio para luchar 

contra las desigualdades sociales. El programa planteaba como propósito central ampliar el 

acceso a oportunidades educativas y mejorar la calidad y la equidad del servicio educativo, 

particularmente el que se ofrece a los grupos más desfavorecidos y en condiciones de mayor 

marginación.  

 

En el PDE y en los últimos informes oficiales de este periodo, hay estrategias y acciones 

específicas para mejorar la atención en educación primaria de las niñas y los niños jornaleros 

migrantes (Programa de Desarrollo Educativo, 1995-2000, 2006; Informe de labores, 1997-

1998; Programa del Sector Educativo para el año 2000, 2000). Asimismo, se elaboraron 

estudios diagnósticos con el objetivo profundizar en el conocimiento de la problemática 

educativa de los jornaleros agrícolas53 y se llevó a cabo el diseño, desarrollo y la adaptación de 

modelos curriculares de atención pertinentes para esta población. Adicionalmente se planteó la 

                                                 
52 SEP, Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, Poder Ejecutivo Federal, México, 1996. 
53 El CONAFE en cofinanciamiento con la UNICEF realizó durante los años 1996-1997 el Diagnostico psicopedagógico 

de la problemática educativa del niño migrante, Lucía Rodríguez Mckeon (coord.) et al., México, documento 

interno, 1997. Por su parte la Subsecretaría de Educación Básica y Normal (SEByN) a través de la Dirección General 

de Investigación Educativa y con apoyo de la Organización de los Estados Americanos realiza los siguientes trabajos: 

Estudio documental y gráfico sobre niños y niñas migrantes, SEByN-DGIE, México, 1999; Expectativas de los padres 

y madres de familia de los niños jornaleros agrícolas migrantes respecto a la educación primaria, SEByN-DGIE, 

México, 1999; Caracterización y expectativas del personal docente que participa en el programa, Subsecretaría de 

Educación Básica y Normal, México, 1999. 
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necesidad de promover un sistema de información para precisar más sus desplazamientos y sus 

características, así como el diseño de mecanismos de coordinación entre entidades federativas 

para el seguimiento de las niñas y los niños migrantes (SEP, Informe de labores, 1997-1998, 

1999).  

 

En respuesta a estas directrices políticas establecidas en el programa sectorial, en 1997 la 

Subsecretaría de Educación Básica y Normal, con apoyo de la Organización de los Estados 

Americanos (OEA), puso en marcha el Proyecto de Investigación e Innovación: Educación 

Primaria para Niñas y Niños Migrantes, el cual se proponía tres objetivos específicos: 1) Diseñar, 

experimentar y evaluar el componente de diseño curricular del modelo de atención educativa de 

nivel primaria que responda a las características y condiciones de vida y trabajo de los niños y 

niñas jornaleros agrícolas migrantes; 2) Definir líneas generales para el desarrollo de los 

componentes de planeación y operación del modelo educativo; y 3) Realizar estudios que 

permitieran profundizar en el conocimiento y caracterización de la población al que era 

dirigido.54  

 

Este modelo logró avanzar en el diseño curricular del primer ciclo (primer y segundo grados) e 

inicia la operación en 2000, con la etapa de experimentación del primer grado, contando con la 

participación de 170 maestros en campamentos de cuatro estados de la República. En el ciclo 

escolar agrícola 2000-2001, en su fase experimental, se atendieron 3 500 niños de los 410 000, y 

750 000 niños migrantes entre seis y 14 años de edad, según estimaciones realizadas por el sector 

educativo (SEP, 1998, p. 18; 2000).  

 

El CONAFE en este mismo año (1997), inicia los trabajos para el diseño y elaboración de la 

Modalidad Educativa Intercultural para la Población Migrante (MEIPIM). La intención de esta 

Modalidad Educativa es poder ofrecer un modelo educativo específico de acuerdo con las 

características y condiciones de vida de los migrantes, tanto en las zonas de origen como en las 

                                                 
54 Véase Fundamentación del modelo de atención educativa de nivel primaria para niños y niñas jornaleros 

agrícolas migrantes, SEByN-DGIE, México, agosto de 1998, pp. 30 y 31.   
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zonas de atracción. Esta Modalidad Educativa se diseñó con el propósito de “generar una 

intervención didáctica más pertinente y eficaz en las condiciones en que se desenvuelven las 

niñas y los niños migrantes, para el logro de aprendizajes básicos, definidos éstos no en términos 

de contenidos o información mínima, sino de capacidades y habilidades que permitan a los 

aprendices, a partir de sus experiencias previas y las vivencias en y durante la migración, 

adquirir, fortalecer y desarrollar las capacidades  humanas universales de todo aprendizaje” 

(CONAFE, 1999, p. 12). 

 

En 1998 esta modalidad se puso en práctica, de manera experimental, en cinco estados del país, 

ofreciendo atención en 161 campamentos a 4 520 niños con la participación de 340 instructores 

comunitarios. En 1999 la MEIPIM se generalizó a los 22 estados atendidos por esta institución 

(CONAFE, 1999, p. 12). 

 

Asimismo, en 1997, se integra el Grupo Sectorial para la Atención Educativa a Población 

Jornalera Agrícola Migrante, en el que participan además del CONAFE y del INEA diversas 

instancias de las Subsecretaría de Planeación y Coordinación de la SEP: la Dirección General de 

Planeación, Programación y Presupuesto (DGPPP), la Dirección General de Acreditación, 

Incorporación y Revalidación (DGAIR), la Dirección General de Evaluación (DGE), y por parte de 

la Subsecretaría de Educación Básica y Normal la Dirección General de Educación Indígena 

(DGIE) y la Dirección General de Investigación Educativa (DGIE), así como la Coordinación de 

Representaciones de la SEP en las Entidades Federativas (SEP, 1998; 2003). 

Sin embargo, a pesar de todos los esfuerzos institucionales realizados hasta esa fecha, de acuerdo 

con los datos oficiales para el ciclo escolar agrícola 1998-1999 la SEP y el CONAFE 

proporcionaban el servicio a sólo 12.57 por ciento de la demanda, es decir a 47 000 niños en 

educación básica (que incluye la educación preescolar y primaria),55 de una población estimada 

en 374 000 niños y niñas migrantes.56 El Informe de labores, 1997-1998, de la SEP señala:  

 

                                                 
55 Véase el documento SEP (1999), Perfil de la educación en México, SEP, México.  
56 PRONJAG (1996), Censo de la población jornalera agrícola migrante, 1995-1996, SEDESOL, México.  
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Por su condición de migrantes estacionarios y por las precarias condiciones en las que 

con frecuencia viven, los jornaleros agrícolas y sus familias constituyen uno de los 

grupos sociales del país más desatendidos. Con el propósito de ofrecerles servicios y 

apoyos para que su situación mejore, el gobierno de la República desarrolla diversos 

programas encaminados a proporcionarles educación y otros servicios básicos. La 

Secretaría de Educación Pública participa junto con la Secretaría de Desarrollo Social 

en diversas iniciativas que ofrecen a este grupo educación para adultos, así como 

mantener la continuidad de los estudios que realizan los niños en los sitios adonde los 

padres emigran para emplearse de manera temporal; de esta forma los niños podrán 

concluir su instrucción básica. Durante el ciclo escolar de referencia de este informe se 

proporcionaron servicios a más de 29 000 niños y a más de 2 200 adultos mediante 

programas diseñados especialmente para atender a la población migrante. En el 

próximo año se prevé avanzar en la elaboración de diagnósticos que permitan 

profundizar en el conocimiento de la problemática de los jornaleros agrícolas, sus 

características y patrones de desplazamiento. Asimismo, continuará el desarrollo de 

modelos de atención pertinente y flexibles que respondan más adecuadamente a las 

necesidades de este sector de la población [SEP, 1999]. 

 

Dados estos resultados, el Programa del Sector Educativo para el año 2000 (SEP, 2002), señala la 

ampliación de las acciones del nuevo modelo educativo de la SEP en 22 entidades federativas. 

Para ello prevé la elaboración de materiales de apoyo para el trabajo de los maestros y los 

alumnos, propuestas específicas para la formación de los docentes, el diseño de los lineamientos 

e instrumentos para la evaluación del aprendizaje, la elaboración de los programas de estudio de 

tercero a sexto grados de primaria, y la instalación del sistema de administración y control 

escolar en los estados. Adicionalmente, marca la implantación de la Modalidad Educativa para 

Población Infantil Migrante para atender a 9 800 niños y jóvenes en 18 entidades (SEP, 2000).  

3.2. Refuerzos derivados desde la política de equidad 
 
En el Plan Nacional de Desarrollo, 2001–2006 (PND) y en el Programa Nacional de Educación, 

2001-2006 (PRONAE), los compromisos en la educación básica del Gobierno Federal se centran 
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en la justicia y la equidad en el acceso, en el proceso y en el logro educativo. La equidad aparece 

como el eje fundamental y la preocupación central es la población más vulnerable del país (SEP, 

2001; SEP, Informe de labores, 2002-2003, 2003).  

 

El primer objetivo estratégico del PRONAE es: “Garantizar el derecho a la educación expresado 

como la igualdad de oportunidades para el acceso, la permanencia y el logro educativo de todos 

los niños y jóvenes del país en la educación básica” (SEP, 2001), destacando como una de las 

principales preocupaciones el acceso a los servicios educativos de la población que se encuentra 

en condición de pobreza extrema y alta vulnerabilidad, como son los hijos de trabajadores 

agrícolas migrantes.  

 

Un segundo propósito planteado para la educación básica nacional es: “Garantizar que todos los 

niños y jóvenes que cursen la educación básica adquieran conocimientos fundamentales, 

desarrollen las habilidades intelectuales, los valores y las actitudes necesarias para alcanzar una 

vida personal y familiar plena, ejercer una ciudadanía competente y comprometida, participar en 

el trabajo productivo y continuar aprendiendo a lo largo de la vida” (SEP; 2001, p. 129). 

 
Para cumplir con este objetivo la política educativa del sector se compromete a asegurar la 

calidad de los procesos y los logros educativos en la educación básica, reconociendo la 

importancia que para ello tienen algunos factores internos del sistema educativo en la calidad de 

los aprendizajes. Asimismo, plantea la necesidad de implementar acciones para la evaluación 

permanente y sistemática de las instituciones y de los programas educativos, considerando a la 

evaluación como un instrumento para promover la equidad, en la medida que ayuda a detectar las 

desigualdades de la calidad del servicio que ofrece el sistema, además como una importante 

herramienta de gestión y para la toma de decisiones (PRONAE, 2001). 

  

En el marco político actual el gobierno federal intenta fortalecer la educación primaria para esta 

población mediante el Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes (PRONIM), 

el cual es coordinado por la Dirección General de Investigación Educativa (DGIE) de la 
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Subsecretaría de Educación Básica y Normal (SEByN) de la SEP, y su objetivo principal es 

ampliar y mejorar la oferta educativa para los hijos de las familias jornaleras agrícolas migrantes. 

 

El PRONIM se diseña a partir de los avances alcanzados por el Proyecto Diseño de un Modelo de 

Atención Educativa de Nivel primaria para Niños y Niñas Jornaleros Agrícolas Migrantes y se 

recuperan los componentes de diseño curricular, investigación y gestión escolar. Este proyecto 

establece estrategias de coordinación con los gobiernos estatales, con la finalidad de mejorar la 

calidad y la equidad del servicio educativo en las zonas tanto de origen como de atracción o 

destino de la población jornalera migrante.  

 

Una de las metas establecidas en el PRONAE, es “diseñar una propuesta de educación básica para 

la población infantil migrante, mediante la que se espera brindar educación primaria a todos los 

niños y niñas, hijos de jornaleros migrantes” (SEP, 2003, p. 1), por lo que el PRONIM hace suya 

esta meta y asume como objetivo central desarrollar una propuesta curricular pertinente para la 

educación primaria de esta población; promover procesos de formación docente y favorecer la 

continuidad educativa de las niñas y los niños en la educación primaria.57 

 

Adicionalmente, a través del PRONIM se distribuyen recursos presupuéstales adicionales y 

complementarios a los recursos asignados a los programas educativos en las entidades 

federativas que atienden población jornalera migrante. Con estos recursos se pretende mejorar la 

operación del programa, mediante el equipamiento de las aulas, la elaboración y reproducción de 

recursos para la enseñanza y el aprendizaje, el apoyo a las reuniones de capacitación y 

seguimiento del programa, a los gastos de operación y mediante la adquisición de aulas 

móviles.58  

                                                 
57 SEP (2002), Programa educación primaria para niñas y niños migrantes, DGIE-SEByN, México (versión 

preliminar); SEP (2003), Programa educación primaria para niñas y niños migrantes: Diagnóstico y líneas de acción, 

DGIE-SEByN, México. 
58 Para el análisis de los objetivos, lineamientos, operación, control, seguimiento y evaluación del PRONIM, véase 

“Reglas de operación del programa educación primaria para niñas y niños migrantes”, Diario Oficial de la 
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Este último programa ha operado durante cuatro años consecutivos (2002-2005), con un 

heterogéneo y relativo impacto en las 15 entidades federativas. Los resultados alcanzados por 

PRONIM muestran que no se han logrado los objetivos y propósitos planteados en términos de la 

ampliación de las oportunidades para el acceso a la educación primaria de la población infantil 

migrante. Menos aun en lo que corresponde a las mejoras a la calidad y pertinencia de la 

educación que se les otorga, ya que las niñas y los niños inscritos en el PRONIM reportan altos 

índices de repetición, abandono y deserción escolar producidos por un conjunto de factores tanto 

externos como internos del sistema educativo.  

 

Desde la política educativa se sigue manifestando la preocupación por ofrecer educación 

primaria a todos los sectores de la población, como una condición necesaria para un desarrollo 

con equidad, sin embargo este sector de la población aún esta lejos de poder recibir plenamente 

los beneficios educativos a los que tiene derecho. Por el contrario, a medida que avanza el 

desarrollo global, se amplió el reto para que puedan ser incluidos en la distribución equitativa de 

este bien social. 

 

La igualdad de oportunidades en la educación primaria de los jornaleros migrantes aparece como 

uno de los mayores retos y desafíos del sistema educativo (Programa de Desarrollo Educativo, 

1995- 2000; Perfil de la educación en México, 1999; Programa Nacional de la Educación, 2000-

2001, 2006). Se trata de una deuda histórica y social que el Estado y el sistema educativo tienen 

pendiente con uno de los sectores más pobres y vulnerables del país; deuda que ha generando 

intereses cada vez más difíciles de sufragar. Particularmente, porque hoy no sólo el imperativo es 

ofrecer oportunidad de acceso, permanencia y logro escolar en la educación primaria a estos 

                                                                                                                                                         
Federación, órgano del Gobierno Constitucional de los Estados Unidos Mexicanos, SEGOB, Talleres Gráficos de 

México, México, 30 de abril de 2002; y las “Reglas de operación del programa educación primaria para niñas y niños 

migrantes”, Diario Oficial de la Federación, órgano del Gobierno Constitucional de los Estados Unidos Mexicanos. 

SEGOB, Talleres Gráficos de México, México, 24 de junio de 2003. Actualmente se encuentran vigentes las Reglas de 

Operación del Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes (2004), publicadas en el Diario Oficial de 

la Federación, órgano del Gobierno Constitucional de los Estados Unidos Mexicanos, SEGOB, Talleres Gráficos de 

México, México. 10 de Noviembre de 2004.  
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niños y niñas, sino que las exigencias políticas, económicas, sociales y educativas actuales 

requieren cada día de una mayor igualdad de oportunidades en la educación básica en general. 

 

3.2.1. Las políticas compensatorias como otra expresión de exclusión 

A partir de la última reforma educativa contenida en la Ley General de Educación vigente 

(1993), destacan las disposiciones del Estado para llevar a cabo programas compensatorios, 

como una alternativa viable para abatir el rezago educativo y mejorar la calidad de los servicios 

en educación primaria. En este sentido, las acciones gubernamentales más significativas en la 

década pasada se orientaron hacia el desarrollo de un conjunto de programas focalizados de tipo 

compensatorio y remedial.59 Lo compensatorio en estos programas es definido como la 

asignación de fondos públicos para promover la igualdad de oportunidades desde los principios 

de la discriminación positiva; esto significa, dar a los más pobres mejores insumos y atención 

que más tienen. 

 

Y más allá de los éxitos y fracasos60 o de las concepciones políticas educativas que predominen 

en los programas compensatorios (Corragio y Torres; 1997; Torres y Tenti, 2000; Weiss, 2003), 

                                                 
59 El Estado fortaleció el desarrollo de diversos programas compensatorios, como son el Programa para Abatir el 

Rezago Educativo (PARE), el Programa Integral para Abatir el Rezago Educativo (PIARE), el Programa para Abatir el 

Rezago Educativo en la Educación Básica (PAREB), el Proyecto para el Desarrollo de la Educación Inicial (PRODEI) y 

más recientemente el Programa para Abatir el Rezago en Educación Inicial y Básica (PAREIB), todos financiados con la 

participación de créditos externos, fundamentalmente provenientes del Banco Mundial (BM) y del Banco 

Interamericano de Desarrollo (BID). Con financiamiento estatal surge el Programa para Escuelas en Desventaja, el 

Programa de Educación, Salud y Alimentación (PROGRESA), y el Programa de Desayunos Escolares, todos estos 

Programas implementados para combatir algunos de los factores negativos que influyen tanto en la oferta como en la 

demanda escolar. Véase Enrique Safa y Hilarión Castañeda Domingo (2000), “Programas compensatorios”, Equidad y 

calidad de la educación básica, CONAFE, México, pp. 127-173.   
60 Sin embargo, las evaluaciones realizadas en México sobre los efectos de los programas compensatorios han 

demostrado que los resultados son poco eficaces. Carlos Ornelas, en Equidad: educación comunitaria y programas 

compensatorios (2001), señala que los aportes de estos programas compensatorios a la igualdad de oportunidades 

están delimitados por la concepción y práctica educativa vigentes en el país (Ornelas, 2001, pp. 181-185). Otros 

estudios muestran cómo a pesar del costo económico que ha significado la ejecución de estos programas para mejorar 

la calidad de la oferta educativa, existe un entramado de prácticas y rituales institucionales (administrativas, 
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los recursos financieros y presupuestales asignados en los programas educativos para población 

vulnerable son un punto de partida para garantizar cualquier acción escolar pensada en términos 

de equidad y calidad.  

 

Desde principios de los años noventa, se despliega en el país un fuerte impulso financiero para la 

operación de programas educativos con apoyos compensatorios nacionales e internacionales 

(particularmente con financiamiento externo del Banco Mundial y del Banco Interamericano de 

Desarrollo), tendiente a ofrecer insumos educativos para fomentar reformas curriculares y 

mejorar la infraestructura escolar (aulas, mobiliario, materiales educativos), compensaciones 

económicas para los docentes, capacitación a los maestros y demás agentes educativos, y para el 

mejoramiento de la gestión, administración, información y evaluación de los programas 

educativos (Safa y Castañeda, 2000).61 

 

No obstante que en el Programa de Desarrollo Educativo, 1995-2000, los jornaleros migrantes 

son considerados sujetos que requieren acciones específicas y recursos de carácter 

compensatorio,62 las niñas y los niños jornaleros migrantes no han sido reconocidos como 

sujetos de estos programas, ya que durante la década de los noventa los programas 

compensatorios que se impulsan fortalecen la atención educativa en poblaciones rurales estables, 
                                                                                                                                                         
pedagógicas y de gestión escolar) que obstaculizan las reformas propuestas. Véase Justa Ezpeleta et al. (2000), 

Cambiar la escuela rural. Evaluación cualitativa del programa para abatir el rezago educativo, DIE- CINVESTAV, 

México; y Eduardo Weiss (2002), “Los programas compensatorios: una visión al pasado y al futuro”, en Carlos 

Ornelas (comp), Valores, calidad y educación. Memoria del primer encuentro internacional de educación, Aula XXI, 

Santilllana, México.  
61 Véase por ejemplo el Proyecto para el Desarrollo de la Educación Inicial (PRODEI) que recibió un financiamiento 

para cinco años por un equivalente de 80 millones de dólares para ampliar la cobertura y el acceso a la educación 

inicial mediante el desarrollo de los recursos humanos, los materiales educativos y el fortalecimiento institucional del 

Programa de Educación no Formal para Padres de Familia. Banco Mundial, Reporte de evaluación del cuerpo 

administrativo. Proyecto de Educación Inicial (APPRAISAL), México, 1992. 
62 Las estrategias y metas programadas para la atención a los jornaleros migrantes, se encuentran contempladas 

conjuntamente dentro de las acciones a favor de la equidad de la población en condiciones de mayor rezago: las 

comunidades más pequeñas, los niños de la calle, los grupos indígenas y los niños y jóvenes indígenas en áreas 

urbanas. SEP (1996). Programa de desarrollo educativo, 1995-2000, Ejecutivo Federal, México, pp. 71-80.  
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mientras que la educación primaria para las niñas y los niños migrantes sufren un drástico 

abandono. Durante el ciclo escolar agrícola 1990-1991, la matrícula atendida por la SEP se 

reduce en 72% mostrando para ese año un total de apenas 420 alumnas y alumnos atendidos, y la 

SEP para este ciclo escolar agrícola ofreció el servicio educativo solamente en tres entidades 

federativas: Morelos, Jalisco y Tamaulipas (SEP, 2003, pp. 10 y 11).  

 

Gráfica 7 

 
FUENTE: Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes: diagnóstico y 
líneas de acción. SEByN-DGIE, México, enero de 2003, p. 10. 

 

A pesar de que los niños y las niñas migrantes con frecuencia están presentes en el discurso 

político, las acciones compensatorias del sistema educativo no han logrado mejorar ni 

generalizar la atención educativa de esta población, entre otras causas, debido a la falta de un 

reconocimiento claro de estos niños como “sujetos” de compensación.63 Existen fuertes 

                                                 
63 Un problema para caracterizar y focalizar la atención a esta población infantil desde las políticas sectoriales 

compensatorias, es la falta de conceptualización en torno a la definición de “sujetos” jornalero, agrícola, migrante, 

indígena, niñas y niños trabajadores; situación que contribuye aún más a invisibilizar las condiciones de explotación 

y discriminación a que son sometidos las niñas y los niños jornalaros, así como a justificar la falta de políticas 

integrales para mejorar su calidad de vida.    
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problemas para caracterizar y focalizar la atención a esta población infantil desde las políticas 

sectoriales compensatorias, dada la producción de visiones preconcebidas y tendenciosas y la 

falta de estudios sistemáticos que permitan precisar una definición de “sujeto jornalero”, 

“jornalero agrícola”, “jornalero migrante”, situación que contribuye aún más a “invisibilizar” las 

condiciones de explotación y discriminación a los que son sometidos las niñas y los niños 

jornaleros, y también así para justificar la falta de políticas integrales y estrategias de prevención 

y acción social para mejorar su calidad de vida (Manzanos, 2002).    

 

En los años posteriores, a pesar de que la matrícula muestra un paulatino crecimiento, al término 

de los años noventa la SEP lograba atender aproximadamente a 14 500 niños y niñas; y no 

obstante que la matrícula sigue siendo muy baja frente a la demanda estimada, los recursos 

otorgados a los programas educativos para la población migrante no eran suficientes ni 

distribuidos regionalmente de manera equitiva, de tal forma que permitieran ayudar a resolver las 

carencias y la precariedad que caracterizan a la oferta, así como las necesidades educativas que 

prevalecen en la demanda educativa. 

 

Otro indicador significativo de este abandono son las condiciones de carencias materiales que 

prevalecen en los espacios de escolarización, tanto en las entidades de atracción como de origen 

de los niños migrantes.  En lo que se refiere a las condiciones en las zonas de origen, “Por lo 

general, estos espacios son los menos favorecidos, ya que algunos no cuentan con bancas y 

estantes; no tienen puertas o ventanas, o éstas se encuentran muy deterioradas; algunas bodegas 

en las comunidades sirven de salones de clase; en otros casos son salones que están en franco 

deterioro, hechos de madera o adobe, sin contar con el mobiliario adecuado ni los servicios 

básicos” (SEP, 2003, p. 17). En las zonas de atracción, “los espacios educativos en su mayoría se 

instalan en propiedad privada, en el mismo perímetro donde se concentra a los jornaleros durante 

el ciclo agrícola. En casos extremos, el salón de clases es al mismo tiempo bodega, galera o salón 

de usos múltiples. Los materiales utilizados son de diverso tipo: lámina, cartón, materiales de 

desecho, tabique o muros de concreto. También se han adaptado cajas de trailer y tiendas de 

campaña como aulas” (SEP, 2003, p. 17; UPN, 2004). 
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Es a partir de 1997 que los programas educativos de atención para migrantes reciben un fuerte 

impulso para el desarrollo e innovación de modelos educativos mediante apoyos financieros 

otorgados por organismos internacionales. El CONAFE recibe recursos de la UNICEF para la 

elaboración del diagnóstico, diseño y elaboración de la Modalidad de Educación Intercultural 

para Población Infantil Migrante; por su parte la SEP, en convenio con la Organización de los 

Estados Americanos (OEA), obtiene financiamiento para desarrollar el Proyecto de Investigación 

e Innovación: Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes. Posteriormente, es a partir de 

finales de 2002 que se reciben a través del PRONIM recursos adicionales y compensatorios para 

apoyar la operación del programa de educación primaria en las entidades federativas del país. En 

el año 2003, otro apoyo lo representa el fideicomiso mixto México-España, que asignó un 

presupuesto de 14 millones de pesos para ser ejercido durante tres años para un proyecto de 

coordinación interinstitucional denominado Fomentar y Mejorar la Educación Intercultural para 

los Migrantes (FOMEIM), el cual aún se encuentra en operación y del cual aún no se cuenta con 

datos para evaluar su operación (CGEIB, FOMEIM, 2002). 

 

En este breve bosquejo de lo que ha sido el limitado reconocimiento de las niñas y los niños 

jornaleros dentro de los programas compensatorios y del sistema educativo en general, se 

muestra la falta de congruencia de la política educativa del Estado y la falta concreción de 

políticas públicas que realmente tiendan a beneficiar las condiciones educativas de esta 

población infantil. 

 

3.2.2. Incongruencias de la política de equidad: la falta de recursos financieros 

Uno de los principales retos que enfrenta el Estado en la educación básica es equilibrar la 

desigualdad educativa regional y la asimetría escolar que sufren algunos grupos sociales 

vulnerables del país –entre estos grupos se encuentran los hijos de las familias jornaleras 

migrantes–  (Prawda, 1987; Ornelas, 1995; Latapí y Ulloa, 2000; Prawda y Flores, 2001);  razón 

por la cual la política educativa actual se propone “reorientar los esfuerzos y recursos que se 

destinan a la educación para que su aplicación compense de manera efectiva los rezagos y las 

carencias de la población en desventaja” (PRONAE, 2001, p.121). El PRONAE señala que “Para 

aumentar la equidad de los beneficios educativos, se revisará a fondo y se adecuarán los criterios 
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utilizados para la asignación de recursos públicos buscando que la asignación de recursos 

federales contribuya, de manera efectiva, a la reducción de las desigualdades entre las entidades, 

municipios y regiones” (SEP, 2001, p. 41). Una expresión de la incongruencia en la política de 

equidad sostenida por el discurso del Estado, son los reducidos montos del financiamiento 

federal asignados durante los cuatro años de operación del PRONIM, así como la falta de criterios 

para una distribución equitativa de estos recursos en las entidades federativas. 

 

CUADRO V. 
MONTOS DE LOS RECURSOS FINANCIEROS DE PRONIM POR ENTIDAD FEDERATIVA 

Y EJERCICIO FISCAL  2002, 2003 Y 2004 

No. Entidad Federativa 
Ejercicio Fiscal 

2002 2003 2004 

1 Baja California 800, 000.00 500,000.00 400,000.00 

2 Baja California Sur 800, 000.00 550,000.00 450,000.00 

3 Colima  200,000.00 150,000.00 

4 Durango 600, 000.00 400,000.00 300,000.00 

5 Hidalgo  400,000.00 452,400.00 350,000.00 

6 Jalisco 800, 000.00 800,000.00 600,000.00 

7 Morelos 400, 000.00 300,000.00 200,000.00 

8 Nayarit 800, 000.00 650,000.00 500,000.00 

9 Nuevo León 600, 000.00 100,000.00 150,000.00 

10 Oaxaca 800, 000.00 800,000.00 600,000.00 

11 Puebla 600, 000.00 700,000.00 550,000.00 

12 San Luis Potosí 600, 000.00 400,000.00 300,000.00 

13 Sinaloa 1’ 400, 000.00 1,000,000.00 750,000.00 

14 Sonora 800, 000.00 800,000.00 600,000.00 

15 Veracruz 600, 000.00 800,000.00 600,000.00 

  TOTAL 10’ 000, 000.00 8´452,400.00 6´500,000.00 

 
FUENTE: Reglas de Operación del Programa Educación Primaria para Niñas y Niños 
Migrantes 2002, 2003 y 2004. Diario Oficial de la Federación. Órgano del Gobierno 
Constitucional de los Estados Unidos Mexicanos. SEGOB. Talleres Gráficos de México, 
México.  Convenios de Coordinación Estatales. SEByN-DGIE, México, 2002, 2003 y 2004.  
Resultados finales de la evaluación del Programa de Educación Primaria para Niñas y Niños 
Migrantes (Ejercicios Fiscal 2002, 2003 y 2004). UPN-SEByN. México.  
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Para el año 2002, primer año de operación del PRONIM, las entidades federativas recibieron un 

apoyo de 10 millones de pesos, para distribuirse entre 14 estados del país. En 2003 el programa 

sufre un recorte del ya limitado presupuesto y el monto total nacional se reduce a menos de 8.5 

millones de pesos para la operación del programa en 15 entidades federativas. En este mismo año 

se llevó a cabo otro recorte presupuestal significativo, mostrando una disminución de 15.5 por 

ciento del total asignado en el programa respecto al monto del año anterior 2002.  

 

Posteriormente, en el Ejercicio Fiscal 2004 se asignan solamente 6.5 millones de pesos para la 

operación del PRONIM en los 15 estados, registrándose otro recorte presupuestal superior a 13 

por ciento del monto asignado al programa en el Ejercicio Fiscal 2003 y equivalente a 35 por 

ciento respecto al presupuesto inicial asignado en 2002.  

 

Es imposible dejar de cuestionar estas acciones de la política gubernamental, particularmente a 

partir del conocimiento de las necesidades y de las condiciones precarias y totalmente 

desfavorables que prevalecen en la atención de la población infantil jornalera migrante. Estos 

cuestionamientos se formulan a partir de dos criterios fundamentales: uno de carácter 

estrictamente técnico y operativo que se fundamenta en la cantidad mínima de medios que 

requiere todo programa educativo para su eficacia y eficiencia, y un segundo criterio que alude a 

una postura política y ética articulada a los principios básicos de la justicia social.  

 

Bajo el supuesto teórico de que “Obviamente ningún estudio en la materia puede aspirar a 

presentar una fórmula definitiva de la distribución de los recursos federales, pues esta fórmula 

debe ser fruto de las negociaciones y consensos –políticos, hacendarios y educativos–, entre toda 

las partes” (Latapí y Ulloa, 200, p. 111), el primer criterio de nuestro cuestionamiento remite a la 

insuficiencia de recursos presupuéstales, dadas las condiciones de carencia y falta de recursos 

financieros que imperan en las entidades federativas. Resulta contradictoria la política 

presupuestal del Estado con la preocupación manifiesta por alcanzar una mayor igualdad y 

justicia social, así como la mejora de calidad de la educación que se ofrece: 
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El principio de equidad hace imprescindible adoptar y reforzar medidas destinadas al 

mejoramiento de la calidad de las instituciones educativas, brindando una atención 

preferencial a las que se ubican en zonas rurales y urbano-marginadas. Esto sólo podrá 

lograrse si los recursos destinados a las instituciones que sirven a los sectores más pobres 

de la población no sólo son equivalentes, sino superiores, en volumen y calidad, a los que 

se otorgan a las del medio urbano, en tipos, niveles y modalidades equiparables [SEP, 

2001, p. 40].  

 
Una política educativa consecuente implicaría reconocer la necesidad de dotar a los programas 

educativos que se ofrecen a los sectores migrantes, con una mayor cantidad de recursos 

intelectuales y financieros, maestros más formados, infraestructura, materiales educativos 

suficientes y pertinentes; y en principio contar con aulas dignas, ya que las niñas y los niños 

migrantes, en términos de justicia distributiva, deberían ser compensados con los mayores y 

mejores recursos, más que otro infante del país, ya que los efectos en la desigualdad de los 

insumos educativos en el aprendizaje explican, en buena medida, la mayor parte de las 

variaciones en los resultados escolares.  

 

Dicho lo anterior es innegable que para alcanzar mayor equidad y calidad educativas se requiere 

de mayores recursos presupuéstales. A decir de Juan Prawda y Gustavo Flores, abordar el tema 

de la inequidad implica medidas compensatorias y/o correctivas, y/o preventivas, con criterios de 

discriminación positiva, entre otras, la asignación de fondos públicos para mejorar los insumos 

educativos y la calidad de la oferta educativa (Prawda y Flores, 2001, p. 273). 

 
Como parte de la operación del PRONIM y para la atención específica en el nivel de educación 

primaria de las niñas y los niños, el gobierno federal ha otorgado un apoyo financiero de 759.42 

pesos anuales por alumno, de acuerdo con la distribución del monto total asignado para el 

Ejercicio fiscal 2002 entre el total de la matrícula atendida en el ciclo escolar agrícola 2002-

2003, mientras que para el ciclo escolar agrícola 2003-2004 la inversión disminuyó a 660.91 
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pesos anuales por cada alumno atendido (inversiones equivalentes a 70.97 y 61.76 dólares 

americanos respectivamente).64 

FUENTE: Elaboración propia, 2004 

 

Los problemas de la desigualdad educativa y la falta de calidad y equidad en los programas de 

educación primaria para los niños jornaleros migrantes no sólo son técnicos, el trasfondo, la base 

es de tipo político y económico, ya que la atención equitativa y pertinente de esta población, 

implica para el Estado un mayor compromiso y acciones reales, oportunas y suficientes en aras 

de poder ofrecer una educación de buena calidad y con mayor equidad para estos infantes. 

 

En referencia al segundo criterio, se requiere de un mayor número de recursos en la educación de 

este sector social como un criterio fundamental de justicia social. La equidad educativa no es 

sólo incorporarse a la escuela, sino que entran en juego la naturaleza y la relevancia de los 

resultados, y en consecuencia se requiere que las acciones gubernamentales se asuman con un 

criterio ético político, lejos de pensar los resultados educativos en términos de su valor 

económico. Se trata de pensar los beneficios de la educación para esta población, en términos de 

justicia social, la cual no es compatible con los criterios del mercado y de la rentabilidad: “La 

educación sí tiene costos, pero sus beneficios no tienen precio” (Edwars; 1996, pp. 199 y 200); 

es precisamente a través de las oportunidades educativas donde se contribuye directamente a la 

                                                 
64 La estimación se realiza sobre el valor vigente  de la tasa de cambio de 10.70 pesos mexicanos por  un dólar 

americano al mes de junio de 2005.  

CUADRO VI. 

INVERSIÓN DEL PRONIM POR ALUMNO ATENDIDO 

EJERCICIO FISCAL  2002-2003 Y 2004 

 

EJERCICIO FISCAL  

002-2003 

MATRÍCULA 
ESCOLAR 

2002-2003 

INVERSIÓN 
FEDERAL 
PRONIM POR 
ALUMNO 
(PESOS) 

EJERCICIO FISCAL  

003-2004 

MATRÍCULA 
ESCOLAR 2003-
2004 

INVERSIÓN 
FEDERAL 
PRONIM POR 
ALUMNO 
(PESOS) 

TOTAL 

 

10 000 000.00 

 

13 168 

 

759.42 8 452 400.00 

 

12 589 

 

660.91 
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expansión de las capacidades humanas y el mejoramiento de la calidad de vida de las 

poblaciones más vulnerables de la sociedad nacional. 

 

3.2.3. La inequidad en la distribución regional de los recursos financieros 

La falta de igualdad de oportunidades para la población infantil jornalera migrante se expresa 

también en una distribución regional inequitativa de los recursos otorgados a las entidades 

federativas para la operación del servicio educativo. En el PRONIM, los recursos disponibles para 

el ciclo escolar agrícola 2002-2003, se otorgan en 48 por ciento y a las zonas de atracción e 

intermedias en 44 por ciento, en tanto que para las zonas de origen el monto total asignado 

representó apenas 8 por ciento, sin que inicialmente mediaran criterios establecidos en los 

documentos normativos, que justifiquen los montos de las asignaciones presupuéstales 

realizadas. Es en las Reglas de Operación del PRONIM (2003) donde se plantean algunos 

criterios para la distribución de los recursos a las entidades: la cobertura educativa y las 

condiciones materiales para ofrecer el servicio (SEP, 2003). Sin embargo, en los montos 

distribuidos no se visualiza claramente la aplicación de estos criterios.  

 

En el libro El financiamiento de la educación básica en el marco del federalismo, una de las 

principales conclusiones que Pablo Latapí Sarre y Manuel Ulloa Herrero ofrecen es mostrar 

cómo la distribución de los recursos federales a las entidades federativas se lleva a cabo con base 

en reglas inerciales, bilaterales y pragmáticas que poco favorecen la calidad y la equidad 

educativa regional: “la forma como se distribuyen actualmente los recursos federales para la 

educación básica no obedece a criterios claros, objetivos y consistentes [...] la actual relación 

entre el gobierno federal y las entidades respecto al financiamiento de la educación básica es 

resultado de circunstancias históricas y de concertaciones puntuales debidas a muy variadas 

circunstancias (condicionamientos políticos, presiones sindicales o arreglos coyunturales), la SEP 

aplica reglas ya aceptadas por cada entidad federativa que tienen diferentes orígenes” (Latapí y 

Ulloa, 2000, p. 12, véase además pp. 36, 64 y 109). 

Los montos de los recursos federales que reciben las entidades federativas  no guardan ninguna 

relación consistente con la matrícula atendida. En el PRONIM, al analizar la relación entre el 
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monto asignado para el Ejercicio fiscal 2002-2003 y la matrícula escolar atendida en las 

diferentes entidades federativas, se observa que en San Luis Potosí con el 0.5% (67 alumnos) de 

la matrícula nacional, fue la entidad que resultó mas beneficiada con una inversión por parte del 

PRONIM de 8 955.22 pesos por alumno y 2 684.56 pesos por cada uno de los 149 alumnos 

inscritos en el ciclo escolar 2003-2004. Mientras que la menos favorecida fue Sinaloa, entidad 

que contribuyó con un porcentaje de 33.8 por ciento (4 455 alumnos) del total registrado de la 

matrícula nacional en el ciclo escolar agrícola 2002-2003, y donde se asignó solamente un 

promedio de 314.25 pesos por alumno atendido en el ciclo escolar agrícola 2002-2003 y 260.08 

pesos por cada alumno inscrito en el ciclo escolar 2003-2004.  

 

En lo que respecta a la distribución de los recursos del Ejercicio fiscal 2003-2004, Colima e 

Hidalgo, con un porcentaje de 0.34 por ciento (44 alumnos) y 0.87 por ciento (111 alumnos) del 

total de la matrícula nacional registrada, recibieron un apoyo de 4 545.41 y 4 075.68 pesos 

respectivamente por cada alumno registrado durante el ciclo escolar agrícola 2003-2004.65 

 

Al igual que en las entidades más y menos favorecidas con los recursos del PRONIM, la 

asignación de los recursos el resto de las entidades no responde de manera clara a las necesidades 

particulares de cada Estado. En el caso de Oaxaca, entidad que presenta los más altos índices de 

marginación de los estados participantes en el PRONIM, el monto asignado para el Ejercicio 

fiscal 2003 es similar al otorgado a los estados de Jalisco, Sonora y Veracruz. Comparativamente 

con los tres estados, Oaxaca presenta una matrícula dos  veces mayor a la reportada por Jalisco y 

Veracruz, y el doble de la registrada en el Estado de Sonora. A todas luces esta distribución 

resulta inequitativa dentro del marco de una política de equidad regional, ya que ésta implicaría 

dotar de más recursos presupuéstales a las entidades que presentan los más altos índices de 

marginación, así como a las zonas agrícolas que por sus características demográficas, sociales y 

                                                 
65 En estos montos estimados solamente se consideran los apoyos financieros federales otorgados a las entidades 

federativas a través del PRONIM, dado que no se ha podido obtener información acerca del financiamiento que 

aportan los gobiernos estatales y municipales para la atención educativa de las niñas y los niños jornaleros 

migrantes.   
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económicas requieren de más apoyos financieros para ampliar las oportunidades de acceso y 

permanencia de la población migrante en la escuela primaria. 

FUENTE: Resultados finales de la evaluación del Programa de Educación Primaria para 
Niñas y Niños Migrantes (Ejercicio Fiscal 2002 y2003). SEByN-UPN. México. Abril 
2003 y marzo 2004 respectivamente. 

 

En el PRONIM esta política pareciera darse en dirección inversa. La distribución de recursos se 

asigna en mayor proporción a las zonas de atracción e intermedias, donde se ubican algunos de 

los estados con los menores índices de marginación cuyas condiciones son más favorables para 

ofrecer un servicio educativo con mayor calidad y equidad, como es el Estado de Baja 

California, Nuevo León, Baja California Sur, Jalisco, Sonora y Colima, entidades que junto con 

seis estados intermedios, han concentrado cada uno de los tres años de implementación del 

PROMIN, más de 90 por ciento del total del presupuesto asignado al programa.  

CUADRO VII. 
INVERSIÓN DEL PRONIM POR ALUMNO Y ENTIDAD FEDERATIVA, EJERCICIO FISCAL 2002 Y 2003 

ENTIDAD 
FEDERATIVA 

EJERCICIO FISCAL 
2002 

MATRÍCULA 
ESCOLAR 
2002-2003 

COSTO 
PRONIM POR 

ALUMNO $ 

EJERCICIO 
FISCAL 2003 

MATRÍCULA 
ESCOLAR  
2003-2004 

COSTO PRONIM 
POR ALUMNO $ 

Baja California 800, 000.00 1,158 690.85 500,000.00 1,224 408.50 

Baja California Sur 800, 000.00 1,490 536.91 550,000.00 1,270 433.01 

Colima    200,000.00 44 4,545.41 

Durango 600, 000.00 126 4,761.90 400,000.00 191 2,094.24 

Hidalgo  400,000.00 156 2,564.10 452,400.00 111 4,075.68 

Jalisco 800, 000.00 539 1,484.23 800,000.00 625 1,280.00 

Morelos 400, 000.00 327 1,223.24 300,000.00 392 765.31 

Nayarit 800, 000.00 428 1,869.16 650,000.00 630 1,031.75 

Nuevo León 600, 000.00 768 781.25 100,000.00 125 800.00 

Oaxaca 800, 000.00 1,787 447.68 800,000.00 1,871 427.58 

Puebla 600, 000.00 910 659.34 700,000.00 741 944.67 

San Luis Potosí 600, 000.00 67 8,955.22 400,000.00 149 2,684.56 

Sinaloa 1’ 400, 000.00 4,455 314.25 1,000,000.00 3,845 260.08 

Sonora 800, 000.00 484 1,652.89 800,000.00 801 998.75 

Veracruz 600, 000.00 473 1,268.50 800,000.00 570 1,403.51 

TOTAL: 10’ 000, 000.00 13,168 759.42 8´452,400.00 12,589 660.91 
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CUADRO VIII. 

DISTRIBUCIÓN DE RECURSOS DEL PRONIM POR TIPO DE ZONA MIGRATORIA, 
EJERCICIO FISCAL, 2002, 2003, 2004 

ENTIDADES 
FEDERATIVAS 

TIPO DE 
ESTADO 

CICLO ESCOLAR 
AGRÍCOLA 

2002-2003 

CICLO ESCOLAR 
AGRÍCOLA 

2003-2004 

CICLO ESCOLAR 
AGRÍCOLA 
2004-2005 

MONTO 
ASIGNADO % MONTO 

ASIGNADO % MONTO  
ASIGNADO % 

Baja California 

ESTADOS DE 
ATRACCIÓN* 

 
800, 000   

500, 000   
400,000  

Baja California Sur 800, 000  550, 000   
450,000  

Morelos 400, 000  300, 000  200,000  
Nuevo León 600, 000  100, 000  150,000  
Sinaloa 1, 400, 000  1,000, 000  750,000  
Sonora 800, 000  800, 000  600,000  

Total 4, 800, 000 48.0 3, 250, 000 38.5 2¨550,000 39.2 
Colima 

ESTADOS 
INTERMEDIOS
** 

  200, 000  150,000  
Durango 600, 000  400, 000  300,000  

Hidalgo  400, 000  452, 400  350,000  

Jalisco 800, 000  800, 000  600,000  
Nayarit 800, 000  650, 000  500,000  
Puebla 600, 000  700, 000  550,000  

San Luis Potosí 600, 000  400, 000  300,000  

Veracruz 600, 000  800, 000  600,000  

Total 4, 400, 000 44.0 4, 402, 400 52.1  
3¨350,000 51.6 

Oaxaca ESTADOS 
EXPULSORES 

800, 000  800, 000  600,000  
Total 800, 000 8.0 800, 000 9.4 600,000 9.2 

TOTAL NACIONAL   
10’ 000, 000 100.0 8, 452, 400  

100.0 
 

6´500,000 
 
100.0 

 

FUENTE: Resultados finales de la evaluación del Programa de Educación Primaria para Niñas y 
Niños Migrantes (Ejercicio Fiscal 2002,2003 y 2004). UPN. México. Reglas de Operación del 
Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes 2002, 2003, y 2004. Diario Oficial de 
la Federación. Órgano del Gobierno Constitucional de los Estados Unidos Mexicanos. SEGOB. 
Talleres Gráficos de México, México.  Convenios de Coordinación Estatales. SEByN-DGIE, 
México, 2002,  2003 y 2004.  
 

En el otro extremo, el Estado de Oaxaca (entidad expulsora) recibe menos de 10 por ciento 

restante y estados como Chiapas y Guerrero no son atendidos por el PRONIM, a pesar de que 

cuentan con los mayores índices de marginación, pobreza y rezago sociodemográfico del país, y 

que por las mismas causas presentan patrones migratorios muy dinámicos, dado que su población 
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tiende a cambiar su lugar de residencia frecuentemente como una estrategia para buscar mayores 

oportunidades de empleo y en la búsqueda por acceder a mejores condiciones de vida.  

En los dos últimos ejercicios fiscales (2003 y 2004) se observa un esfuerzo por realizar una 

distribución más equitativa de los recursos del PRONIM a las entidades federativas, 

disminuyendo el monto asignado a los estados de Nuevo León, Baja California, Baja California 

Sur, Morelos, Sinaloa y Sonora, a fin de incrementar o mantener los montos financieros de los 

estados de Oaxaca, Veracruz, Hidalgo y Puebla.66 Tal incremento es relativo, ya que de inicio se 

dio una reducción generaliza del presupuesto anual del PRONIM. No obstante esta reducción en 

dicho ciclo escolar agrícola, los recursos del Ejercicio fiscal 2003 se concentran en las zonas 

intermedias con más de 52 por ciento de los recursos totales (donde sólo se atiende 24.3 por 

ciento de la matrícula nacional del PRONIM en seis entidades federativas), mientras que Oaxaca 

recibe 9.5 por ciento y atiende aproximadamente 15 por ciento de la matrícula nacional.   

 

Esta desproporción expresa una mayor desigualdad si se toma en cuenta que una sola entidad de 

las zonas expulsoras, que es Oaxaca, atiende aproximadamente entre 20 y 25 por ciento de la 

proporción atendida por seis entidades que integran la cobertura en las zonas de atracción, y más 

de 50 por ciento de la  matrícula que se registra en ocho entidades identificadas en las zonas de 

atracción con un financiamiento estimado en 8 y 10 por ciento del monto total asignado para la 

operación del PRONIM en el ámbito nacional. 

 

Pablo Latapí y Manuel Ulloa señalan que es urgente la necesidad de establecer criterios comunes 

y concensados, a fin de poder avanzar hacia un reordenamiento de las fuentes de financiamiento 

federal y estatales para poder lograr una educación con mayor calidad y equidad. Los criterios 

que proponen están en función de: 1) el esfuerzo financiero que realiza cada entidad federativa 

por su educación, 2) resarcir a los estados por la recaudación fiscal que efectúan (criterio 

                                                 
66 Como parte de las observaciones realizadas a la SEByN de la SEP surgidas a partir de las evaluaciones realizadas al 

PRONIM durante 2002-2003 y 2003-2004, se reiteró la necesidad de definir una estrategia más equitativa que permita 

una distribución más justa de los recursos del programa, esto implica entre otras cosas asignar un mayor monto de 

recursos a las zonas agrícolas y entidades en mayor desventaja.  
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hacendario), 3) como recompensa por la eficiencia con la que funcionan (criterio de eficiencia), y 

4) para compensar las desiguales condiciones en las que operan (necesidad compensatoria) 

(Latapí y Ulloa, 2000, p. 64). En relación con el criterio compensatorio, lo establecen como 

criterio fundamental para cubrir la atención financiera de las desigualdades, en función de las 

condiciones y de las características de la población que dificultan la atención educativa en cada 

entidad federativa. Tomando como referencia el “escenario de necesidades de compensación 

nacional” formulado por estos autores, las entidades federativas atendidas por el PRONIM que 

deberían recibir más recursos son: Oaxaca (con un indicador de 8.39), Veracruz (8.03), Puebla 

(5.29), Jalisco (4.739 e Hidalgo (3.6). Las entidades con necesidad compensatoria intermedia 

serían los estados de Sonora (1.56), Durango (1.81), Nuevo León (2.46), Sinaloa (2.49) y San 

Luís Potosí (2.87) (Latapí y Ulloa, 2000, p. 127). Mientras que las entidades con más bajas 

necesidades de compensación son Baja California Sur (0.28), Colima (0.38), Nayarit (0.99), 

Morelos (1.05) y Baja California (1.25). 

3.3. La oferta educativa  
 

Actualmente la educación primaria de las niñas y los niños migrantes esta a cargo de la SEP, a 

través del Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes (PRONIM), y del 

CONAFE mediante la Modalidad Educativa Intercultural para la Población Infantil Migrante 

(MEIPIM). Asímismo, hay algunas niñas y niños que se inscriben en las escuelas regulares, bien 

sea en sus comunidades de origen o en las escuelas cercanas a los campamentos donde se han 

establecido junto con sus familias. Adicionalmente en los estados de Sinaloa y Sonora, además 

de la oferta educativa que brindan la SEP y el CONAFE, la educación primaria se ofrece mediante 

escuelas completas (escuelas Ford), donde se atienden jornaleros migrantes establecidos en el 

Estado.67 

 

                                                 
67 Éstas son cuatro escuelas que funcionan solamente en el Valle de Culiacán y que fueron construidas hace más de 

20 años con apoyo de la Compañía Ford, y que inicialmente contaban con un sistema de trasporte para trasladar a los 

niños (Corrales y Rodríguez, 2001, p. 31).  
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Un elemento que ha caracterizado históricamente a la oferta educativa para la población infantil 

migrante, es la existencia de diferentes opciones institucionales y programas educativos. La 

coexistencia de diferentes programas ha permitido ampliar la oferta educativa −a pesar de que 

sigue siendo insuficiente−, en zonas o campamentos que difícilmente pueden ser atendidos por 

los servicios regulares estatales, dados su baja densidad poblacional, alejamiento geográfico y las 

dificultades en el acceso. Esta situación ha generado en el país una serie de conflictos 

interinstitucionales, fundamentalmente vinculados a la disputa por las zonas de atención, sin que 

a la fecha se hayan podido consolidar, más allá de las declaraciones políticas, esfuerzos 

conjuntos para resolver la problemática educativa de los menores migrantes. 

 

3.3.1. La cobertura de los programas educativos 

La cobertura de los programas educativos es de carácter nacional, dada la complejidad del 

fenómeno migratorio y dados los grandes desplazamientos que realizan las familias jornaleras 

que se trasladan recurrentemente del sur al norte del país en busca de trabajo. Ambos programas, 

el PRONIM y la MEIPIM, atienden en estados de atracción, en estados de origen y en estados 

intermedios.  

 

El PRONIM tiene cobertura en 15 entidades federativas: Baja California, Baja California Sur, 

Colima, Durango, Hidalgo, Jalisco, Morelos, Nayarit, Nuevo León, Oaxaca, Puebla, San Luis 

Potosí, Sinaloa, Sonora y Veracruz. Esta cobertura representa 65 por ciento frente a un total de 

23 entidades, donde se presentan concentraciones de población jornalera migrante (UPN, 2004).  

El servicio educativo en este ciclo escolar agrícola 2003-2004 se ofreció en 107 municipios, 

donde se logró atender a población infantil migrante en 314 campamentos o centros escolares,68 

                                                 
68 Es importante especificar que en este número se incluye el total de localidades atendidas en los estados de Baja 

California Sur, Morelos, Nuevo León y Oaxaca. Entidades donde el PRONIM opera en escuelas formales, registradas 

por los servicios de educación primaria estatales, a diferencia de las 11 entidades federativas restantes en las cuales el 

programa se instrumenta dentro de campamentos agrícolas, albergues y fincas cafetaleras. Universidad Pedagógica 

Nacional (2003). Teresa Rojas Rangel (coord), Evaluación programa educación primaria para niñas y niños 

migrantes (Ejercicio fiscal 2002), UPN-SEByN, México, abril, 2004.  
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lo que representa 39.5 por ciento de los 793 campamentos estimados a nivel nacional.69 Según 

las metas programadas para estos dos ciclos escolares el beneficio sería dirigido a un promedio 

de 16 000 niñas y niños migrantes (Reglas de Operación del PRONIM, SEP, 2002, 2003 y 2004).  

 

El CONAFE, mediante la MEIPIM, brinda educación preescolar y primaria a niñas y niños 

migrantes en 19 entidades federativas: Baja California, Baja California Sur, Coahuila, Colima, 

Chiapas, Chihuahua, Durango, Guerrero, Jalisco, Michoacán, Morelos, Nayarit, Oaxaca, Puebla, 

Quintana Roo, San Luis Potosí, Sinaloa, Sonora y Veracruz, y para el ciclo escolar agrícola 

2002-2003 reporta una cobertura en 58 municipios. El total de entidades donde opera la MEIPIM 

representa una cobertura de 83 por ciento del total de entidades con población migrante. 

 

Ambos programas coinciden en 13 entidades federativas. Los estados de Hidalgo y Nuevo León 

son atendidos sólo por el programa de la SEP, mientras que en los estados de Coahuila, Chiapas, 

Chihuahua, Guerrero, Michoacán y Quintana Roo el servicio lo ofrece únicamente el CONAFE. 

Por acuerdos interinstitucionales de carácter local, en Baja California y Baja California Sur el 

CONAFE atiende solamente el nivel preescolar.  

 

Sumada la cobertura de los dos programas, prácticamente se ofrece el servicio a la gran mayoría 

de entidades con población migrante en el país. Por el tipo de entidad federativa que se atiende 

(atracción, intermedia y expulsora), se puede observar que para el año 2004 se atendió a ocho de 

las nueve entidades de atracción, faltando aún por contemplar el Estado de Tamaulipas y 10 de 

las 12 entidades intermedias, requiriendo aún el servicio los estados de Guanajuato y Tabasco; y 

de las entidades expulsoras, Guerrero que venía siendo atendida solamente por el CONAFE y 

Oaxaca que recibe la oferta educativa de las dos instituciones (SEP y CONAFE). 

 

                                                 
69 Esta cifra es retomada de las Reglas de Operación del Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes 

(2002), Diario Oficial de la Federación, órgano del Gobierno Constitucional de los Estados Unidos Mexicanos, 

SEGOB, Talleres Gráficos de México, México, 30 de abril de 2002.  
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CUADRO IX. 

COBERTURA DEL PRONIM (SEP) Y LA MEIPIM (CONAFE) POR TIPO DE ENTIDAD FEDERATIVA 

No: ESTADOS DE 
ATRACCIÓN 

ESTADOS  DE 
ATRACCIÓN 
ATENDIDOS ESTADOS 

INTERMEDIOS 

ESTADOS 
INTERMEDIOS 

ATENDIDOS ESTADOS 
EXPULSORES 

ESTADOS 
EXPULSORES 
ATENDIDOS 

SEP- 
PRONIM 

CONAFE 
MEIPIM 

SEP- 
PRONIM 

CONAFE 
MEIPIM 

SEP-
PRONIM 

CONAFE 
MEIPIM 

1 Baja California X X Colima X X Guerrero  X 

2 Baja California 
Sur X X Chiapas  X Oaxaca X X 

3 Coahuila  X Chihuahua  X    

4 Durango X X Guanajuato      

5 Morelos X X Hidalgo X     

6 Nuevo León X  Jalisco X X    

7 Sinaloa X X Michoacán  X    

8 Sonora X X Nayarit X X    

9 Tamaulipas   Puebla X X    

10    San Luis Potosí X X    

11    Tabasco      

12    Veracruz X X    

    Quintana Roo*  X    

TOTAL 9 7 7 13 7 10 2 1 2 

 * El estado de Quintana Roo no esta clasificado propiamente como entidad migrante.  

FUENTE: Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes: Diagnóstico 
y Líneas de acción. DGIE-SEByN. México. 2003. CONAFE. Seguimiento estadístico 
mensual de la MEIPIM. México. 2003. 

 

Esta amplia cobertura que tienen actualmente los programas no significa que el problema del 

acceso de los niños jornaleros migrantes a la escuela primaria esté resuelto, la oferta educativa 

sigue siendo insuficiente y algunos factores asociados a las formas de operación y escasos 

recursos presupuéstales de los programas educativos dificultan aún más las posibilidades para la 

incorporación de estos menores a la escuela. Guerrero, entidad expulsora con el mayor 

porcentaje de emigración en el país, y con los mayores índices de marginación y pobreza,70 

solamente hasta finales de 2005 es incorporada al PRONIM. Por su parte, el CONAFE reportó 

                                                 
70 Según diversas investigaciones y datos obtenidos después del año 2000 Guerrero ocupa el primer lugar como 

entidad expulsora de población migrante, le sigue Oaxaca en un segundo lugar.  
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para este Estado un promedio de 300 niñas y niños inscritos por cada ciclo escolar agrícola del 

periodo comprendido de 2000 a 2003 (CONAFE, 2003).  

 
Sinaloa, principal entidad receptora que atrae por cada temporada hortícola aproximadamente a 

150 mil jornaleros agrícolas provenientes fundamentalmente de los estados de Guerrero, Oaxaca 

y Veracruz, reporta que la SEP y el CONAFE ofrecieron el servicio educativo en 151 albergues y 

campamentos de los 193 registrados en las temporadas 1998-1999 y 1999-2000. “En el caso del 

nivel primario, las instituciones educativas sólo cubren 38.2% de la demanda; esto es 8 873 de 23 

257 niñas y niños de seis a 14 años de edad. Más de 50% de los menores no asiste a la escuela, 

no obstante que el CONAFE en la temporada 1999-2000 cubrió con sus programas de educación 

primaria 104 campos agrícolas. En tanto, los Servicios Públicos Descentralizados de Educación 

en Sinaloa estuvieron en 78 albergues de seis municipios” (Rodríguez y Corrales, 2000, p. 32). 

 

De acuerdo con los resultados obtenidos en la Evaluación del Programa Educación Primaria para 

Niñas y Niños Migrantes (2004), se observó que la oferta educativa se concentra principalmente 

en las zonas receptoras, tanto en el nivel nacional como en el ámbito estatal. Ejemplo de ello, es 

la baja matrícula que presentan Oaxaca y Veracruz −así como la no incorporación de Guerrero 

en el PRONIM hasta el año en estudio (2004)−, principales estados expulsores de población 

jornalera migrante. Incluso en los estados intermedios, que se caracterizan por la presencia de 

altos índices de migración interregional, el servicio educativo se ofrece en las regiones receptoras 

sin que se atienda  a las regiones de origen de la población migrante. 

 

Esto se debe básicamente a que prevalece en la implementación de la política educativa una 

concepción remedial más que preventiva en los programas educativos que atienden a la 

población de mayor vulnerabilidad. A pesar de que diversos estudios sobre la asiduidad en el 

aula en estados expulsores y receptores, muestran que las niñas y los niños migrantes asisten con 

mayor frecuencia a la escuela y que cuentan con mejores condiciones para el trabajo escolar en 

sus lugares de origen (SEP, 1999; CONAFE, 1995), los escasos recursos  presupuéstales y las 
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acciones técnico-pedagógicas que impulsan los programas se focalizan hacia los estados y zonas 

de atracción.  

 

Queda aún sin resolver la necesidad de estrategias eficientes que puedan dar respuestas a toda 

una serie de problemas que persisten relacionados con la planeación e instrumentación de la 

oferta educativa. Problemas que se expresan en la falta de diagnósticos y estrategias de 

planeación local para la ampliación de la cobertura en las entidades federativas: 

 
[…] hay que reconocer que seguimos sin tener todavía las estrategias suficientes de 

microplaneación para atender, y esto implica la dificultad de tener una microplaneación 

lo más acertada posible, por el mismo cambio constante de un ciclo escolar agrícola a 

otro, por la influencia del clima, por la irregularidad de los patrones de la economía de 

mercado, y por muchísimas situaciones [entrevista realizada a Ma. Elena Guerra, 

CONAFE, julio de 2000].  

 
Por otra parte, debido a la forma en que operan los programas en las entidades tanto receptoras 

como intermedias, las posibilidades de la ampliación de la cobertura y el mejoramiento de las 

condiciones de atención educativa están determinadas por los productores agrícolas. La apertura 

del servicio educativo en los campamentos, fincas o albergues depende de la disposición, de la 

voluntad y de la infraestructura con que cuenten los empresarios agrícolas locales, ya que las 

secretarías de educación estatales o equivalentes otorgan muy pocos recursos para la ampliación 

de la cobertura, la construcción de espacios escolares y para la incorporación de un mayor 

número de asesores escolares y docentes (UPN, 2004).  

 

3.3.2. Modalidades de atención educativa 

Los programas educativos de educación primaria que se ofrecen a los menores migrantes 

presentan distintas propuestas técnico-pedagógicas y curriculares, es decir, contienen contenidos, 

materiales educativos, mecanismos de evaluación, estrategias de formación y perfiles de los 

docentes; administración y gestión escolar diferentes.  
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A pesar de estas diferencias entre ambos programas, existen varias cuestiones en común. Una de 

ellas, quizá de las más importantes, es la preocupación por el tratamiento didáctico para la 

enseñanza del español y el uso de la lengua materna en el caso de la población indígena. Una 

segunda preocupación, es el reto pedagógico y didáctico que conlleva la atención a la diversidad 

cultural que caracteriza a los grupos escolares, en particular en las zonas de destino. La 

multiculturalidad es una característica predominante en este contexto educativo. Los grupos 

escolares son étnicos y lingüísticamente heterogéneos. En un mismo espacio escolar llegan a 

convivir hasta cuatro diferentes culturas indígenas (zapoteca, mixe, náhuatl y triqui), sin contar 

con la presencia de la cultura dominante: heterogeneidad que se amplía lingüísticamente si 

consideramos la presencia de niñas y niños monolingües hablantes del español y en lengua 

indígena, lo que exige a los agentes educativos una mayor capacidad de adaptación, de tolerancia 

y de respeto frente a las diferencias culturales, sociales y lingüísticas para poder lograr que la 

negación de estas diferencias no se convierta en un mecanismo que dificulte la permanencia y 

logro escolar de estos infantes en la escuela (Rojas, 2004). 

 

Un tercer reto común entre ambos programas es la forma de atención, la cual se ofrece mediante 

la organización multigrado. En una misma aula se trabaja con más de dos grados tradicionales, 

por lo que sus formas de trabajo didáctico son mediante la organización escolar unidocente, 

bidocente y tridocente,71 y la enseñanza generalmente se ofrece en español con las consecuentes 

dificultades de los hablantes en lengua indígena para participar en los procesos educativos 

formales.  

 

Existen otras similitudes identificadas en las propuestas de atención educativa, entre las que 

destacan: la heterogeneidad en la duración, inicio y término de ciclos agrícolas escolares; los 

ciclos escolares dependen de los tiempos de duración de periodos de cosecha y siembra en cada 

                                                 
71 De acuerdo con las necesidades y condiciones de la operación de los programas en las entidades federativas se 

opera en menor medida con una organización gradual sobre todo en el primer y segundo grados, como se observará 

en un apartado posterior.  
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una de las zonas productivas;72 la flexibilidad en los horarios escolares que se ajustan de acuerdo 

con las posibilidades y tiempos disponibles de los menores, dado que más de 50 por ciento de las 

niñas y los niños desempeñan jornadas de trabajo completas; y otras características vinculadas a 

la precariedad que caracteriza a las condiciones de operación de los programas tanto de la SEP 

como del CONAFE.73  

 

Ambos modelos intentan ofrecer estrategias alternativas que, dentro de una propuesta curricular 

“flexible” puedan ayudar a los maestros e instructores comunitarios a enfrentar el trabajo 

educativo con esta población. Además de también enfrentar la consecuente contradicción  entre 

el derecho que tiene la población migrante de recibir educación y los derechos sobre la propiedad 

privada que tienen los empresarios agrícolas, ya que casi 80 por ciento de los espacios escolares 

se encuentra funcionando dentro de los campamentos o fincas agrícolas, lo que genera la 

dependencia y control de los empresarios agrícolas locales sobre el funcionamiento de los 

centros escolares y, en buena medida, sobre las actividades escolares.  

 

Para la gran mayoría de las niñas y los niños inscritos, ambos programas representan, 

fundamentalmente, la única oportunidad que tienen para poder asistir a la escuela primaria, aún 

cuando los migrantes cuentan con un limitado acceso a las escuelas locales, programas 

                                                 
72 Dada la heterogeneidad que caracteriza a la operación de los programas educativos para migrantes, tanto con la 

duración, como en la diferencia de fechas de inicio y término de los diferentes ciclos escolares agrícolas varían de 

Estado a Estado y de ciclo productivo agrícola en el mismo Estado. Por ejemplo, en la evaluación del PRONIM para 

2003, se incluyó un total de 38 ciclos escolares agrícolas en las 15 entidades federativas, donde se identificó una gran 

variedad de productos hortícolas (ejote, chile, calabaza, tomate, espárragos, pepinos, fríjol, berenjena y otros), 

frutícolas (fresas, manzana, pera, perón, piña, melón, sandía), caña de azúcar, café, tabaco y algodón. Teresa Rojas 

Rangel (coord.) Resultados finales de la evaluación del programa educación primaria para niñas y niños migrantes 

(2003), UPN-SEByN, México, marzo de 2004. 
73 En el caso de escuelas Ford, éstas presentan un sistema de organización completa graduada y funcionan con la 

estructura normativa de las primarias generales estatales. Asimismo, se instrumentan con maestros titulados con 

experiencia laboral bajo la organización y regulación técnica pedagógica del Plan de Estudios Nacional; las 

condiciones de trabajo son mejores ya que cuentan con una infraestructura más o menos equipada y se ubican en 

espacios independientes en terrenos propios para uso específico de la escuela.   
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educativos que atienden además, a un alto porcentaje, de hijos de pequeños productores agrícolas 

asentados (como es el caso de Baja California, Baja California Sur, Morelos, Oaxaca, Puebla, 

Sonora y Veracruz) en localidades donde debieran existir escuelas regulares, tratando de hacer 

efectivo, para menores migrantes como para los estables, el derecho que tienen de recibir 

educación primaria.  

 

3.3.2.1. Modalidad Educativa Intercultural para la Población Infantil Migrante (MEIPIM) del 

CONAFE 

La MEIPIM opera con instructores comunitarios que han concluido sus estudios de secundaria o 

bachillerato. Son jóvenes voluntarios que reciben un apoyo económico en forma de beca por su 

participación en el programa y en su gran mayoría no cuentan con experiencia docente, por lo 

que una vez incorporados a la MEIPIM reciben capacitación inicial y permanente a través de 

diversos cursos y talleres.  

 

El CONAFE ha diseñado e instrumentado una propuesta curricular cuya organización está 

vinculada con la elaboración de un conjunto de materiales educativos para los capacitadores, 

instructores comunitarios, alumnas y alumnos, así como de estrategias para la evaluación y 

certificación de los aprendizajes, y una propuesta de formación para los instructores 

comunitarios y los capacitadores-tutores.74 

 

Un primer elemento de corte teórico y metodológico que caracteriza la propuesta de la MEIPIM es 

que pretende concretar una intervención educativa fundamentada en una pedagogía intercultural 

“Donde se intenta recuperar las prácticas y saberes culturales de los niños con la intención de 

provocar situaciones en el aula, en un marco de reconocimiento de las diferencias lingüísticas, de 

género, edad, origen étnico, y que las habilidades y actitudes de los docentes se articulen con esta 

                                                 
74 Para la caracterización de la modalidad educativa del CONAFE se cuenta con material audio grabado del documento 

Trabajo educativo intercultural con niños migrantes, presentado por Olivia Gonzáles, responsable nacional de la 

operación de la MEIPIM, en la Primera Reunión Nacional de Capacitación para la Evaluación del PRONIM, UPN, 

México, noviembre de 2002.  
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intención de dialogo e interacción” (González, 2002). La diversidad cultural y lingüística de las 

niñas y los niños en la propuesta, es considerada como ventaja y como fuente potencial de 

aprendizajes: “La modalidad intercultural se fundamenta en la consideración de que los saberes y 

prácticas que poseen todos los niños y las niñas, independientemente de su lugar de origen o 

grupo étnico, son valiosos, de tal forma que se propone la valoración social de las prácticas y los 

saberes culturales como una estrategia central mediante la cual se puede fortalecer la identidad, 

la autoestima en el reconocimiento de la diferencia” (CONAFE, 1999, p. 67). A partir de estos 

supuestos teóricos se diseña toda una serie de actividades didácticas flexibles centradas en el 

aprendizaje cooperativo a desarrollar mediante diversas estrategias, con la finalidad de favorecer 

la adquisición y formación de competencias partiendo de las necesidades de los niños: el juego, 

el planteamiento y la resolución de problemas.  

 

La integración de la propuesta se realiza a través de cinco ejes curriculares: comunicación; 

razonamiento lógico-matemático; causalidad, espacio y tiempo; interacción y valoración social; 

reflexión sobre lo aprendido (CONAFE, 1999, pp. 78-94).  

 

En el trabajo educativo se propone utilizar el método por proyectos, donde los niños deberían 

formular preguntas, hacer planes de trabajo y buscar datos en diferentes fuentes de información, 

actividades de aprendizaje que intentan ser acompañadas por un fuerte trabajo de apoyo en la 

lectura (González, UPN, 2002); método que difícilmente se puede llevar a cabo en trabajo 

educativo con migrantes, debido a la precariedad que caracteriza al contexto tanto escolar como 

familiar de los niños y las niñas;  por las dificultades  que tiene el educador para ponerlo en 

práctica, dadas las insuficiencias de formación y capacitación del propio instructor en la 

aplicación de este tipo de métodos; y por la insuficiencia de recursos y materiales didácticos para 

implementarla. Aparte de la precariedad que predomina en las aulas, los menores en las zonas de 

atracción no cuentan con el tiempo disponible para realizar estas actividades −sobre todo los que 

son trabajadores−, pues tanto en sus zonas de origen como de destino carecen de fuentes de 

acopio de información particularmente escrita o gráfica y en sus hogares no se cuenta con 

ambientes que estimulen  y favorezcan las actividades de investigación y de lectura.  
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A la MEIPIM se le ha otorgado un fuerte apoyo financiero que se ha traducido en capacitación 

para los agentes educativos −particularmente del instructor comunitario−; equipamiento de las 

aulas y dotación de recursos y materiales didácticos para los agentes educativos y los alumnos; 

sin embargo, estas acciones y recursos aún son insuficientes. Los instructores comunitarios 

reciben solamente una capacitación inicial y permanente que trata de ser vivencial, y se orienta 

fundamentalmente hacia la atención a la diversidad. Se les pretende formar para el desarrollo y 

manejo de competencias básicas, así como ofrecerles herramientas que los habiliten en contextos 

educativos signados por la alta diversidad cultural y lingüística que caracteriza al trabajo 

educativo con niñas y niños migrantes.75 Pero la duración de capacitación sigue siendo muy 

breve en comparación con las dificultades que presenta el trabajo educativo con migrantes. 

 

Para contrarrestar el impacto negativo de la movilidad constante de la población infantil 

jornalera migrante −que se traduce en periodos cortos y discontinuos de asistencia a la escuela y 

en abandonos y altas imprevistas a lo largo de los ciclos escolares agrícolas−, otro componente 

innovador que propone la MEIPIM, es la creación de mecanismos permanentes y más flexibles 

para el seguimiento y la acreditación de los aprendizajes así como para la inscripción y la 

permanencia de las niñas y los niños en la escuela.  

 

Se requiere de una evaluación sistemática y objetiva de los procesos y resultados reales del la 

MEIPIM, precisamente para valorar la pertinencia y la aplicación de la propuesta pedagógica, 

curricular y operativa contenida en la MEIPIM, ya que no se cuenta con  información objetiva 

sobre los resultados en su aplicación, ni datos confiables para valorar si los elementos 

innovadores que sustenta este modelo educativo han posibilitado una mayor permanencia y 

mayores logros escolares de las niñas y los niños jornaleros migrantes durante sus estancias y 

rutas migratorias. 

 

                                                 
75 Véase Teresa Rojas (2004), “El enseñante en un contexto educativo multicultural: retos del trabajo escolar con la 

población infantil jornalera”, Revista Entre Maestros, UPN, México.  
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3.3.2.2. El Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes (PRONIM) 

El PRONIM, opera con un financiamiento adicional a los recursos con los que venía operando a 

nivel nacional el Proyecto Educación Primaria para Niños Migrantes de la SEP y se instrumenta 

sobre la estructura operativa nacional con la que venía funcionando la SEP hasta el 2002, así 

como en los avances de gestión, investigación, planeación y de diseño curricular elaborados y 

experimentados por el Modelo de Atención Educativa de Nivel Primaria para Niños y Niñas 

Jornaleros Agrícolas Migrantes.   

 

La propuesta curricular derivada del Modelo de Atención Educativa de Nivel Primaria para 

Niños y Niñas Jornaleros Agrícolas Migrantes se organizó en secuencias de aprendizaje (Piña, 

Limón y Mango) organizadas en contextos educativos integradores y contenidos temáticos 

comunes (Familia, Nuestro pueblo, Nuestros viajes y campamentos México, nuestro país, y 

Nuestro mundo). “El programa lo dividimos en secuencias, cada secuencia tiene 200 horas. 

Había tres secuencias, cada secuencia es un bloque del contenido, pero básicamente son 

habilidades y valores para formarse, tiene que ver con el valor de las competencias, trabajamos 

muchísimo a partir de lo que era la formación de las competencias básicas. Sacamos materiales 

acerca de lo que eran las competencias para cada una de la secuencias” (entrevista con Margarita 

Peña, 2002). 

 

Se elaboraron los libros de texto para los niños y las niñas, los libros para el maestro, y los 

cuadernos de trabajo para primero y segundo grados (lo que es el equivalente al primer ciclo de 

educación primaria). Asimismo, se diseñaron y produjeron materiales para el aprendizaje del 

español como segunda lengua y una serie de cuadernillos de apoyo para el seguimiento y 

evaluación de los aprendizajes. Y en menor medida se alcanzaron a elaborar materiales para la 

formación de docentes.76 

 

                                                 
76 Ponencia de Margarita Peña Rodríguez, “Atención a niños migrantes. Una experiencia pedagógica”, Primera 

Reunión Nacional de Capacitación para la Evaluación del PRONIM, UPN, México, documento audiograbado, 

noviembre de 2002.  
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Este modelo educativo durante los años que permaneció vigente (1998-2002) había logrado 

avanzar considerablemente en el diseño de la propuesta curricular, así como en la 

experimentación de las innovaciones desarrolladas en los estados de Baja California, Sonora, 

Sinaloa, Nayarit y con menor impacto en el Estado de Veracruz. Sin embargo, los avances 

obtenidos en el diseño del Modelo Educativo y el conjunto de materiales derivados de la 

propuesta que en ese momento se estaba experimentando, fueron suspendidos sin que mediara 

una evaluación sistemática, y más como resultado de una decisión política a raíz de los conflictos 

entre grupos de poder al interior de la SEByN. Con esta decisión se estaba afectando el trabajo, 

que con un formidable esfuerzo, se impulsaba en las entidades federativas que participaban en la 

experimentación y al esfuerzo promovido durante cuatro años por la propia SEP.  

 

Como objetivo general, el PRONIM se plantea “fortalecer los procesos educativos relacionados 

con el currículum de la educación primaria para la población infantil migrante, la formación 

docente y la continuidad escolar de los alumnos, que las secretarías e institutos de educación 

estatales han emprendido en el marco del Programa de Educación Primaria para Niñas y Niños 

Migrantes” (SEP, 2002, p. 16). A finales de 2004, sé reformula este objetivo enfatizándolo hacia 

un currículum intercultural.  

 

La propuesta general contempla acciones y metas a realizar de 2002 a 2006, orientadas hacia el 

diseño de una propuesta curricular pertinente; la capacitación del personal docente y asesores 

técnicos y escolares; el diseño de materiales de apoyo para la enseñanza y el aprendizaje; el 

fortalecimiento didáctico de las aulas; y la coordinación interestatal para el seguimiento y la 

continuidad educativa del programa (SEP, 2002; SEP, 2004). 

 

La organización de la propuesta curricular se realizó por medio de cinco módulos: Así somos, 

Nuestra familia, Nuestra comunidad, Nuestros viajes, y México, mi país, recuperando la 

estructura curricular del modelo organizado en secuencias de aprendizaje. Los contenidos y 

estrategias de aprendizaje se diseñaron tomando como referencia básica el Plan y programas 

nacionales de educación primaria regular. Se intenta apoyar la propuesta con una serie de 
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eventos de capacitación para los diferentes agentes operativos del PRONIM, particularmente de 

los docentes, así como a través de un fuerte impulso al equipamiento de las aulas mediante la 

adquisición y dotación de bibliotecas escolares (Reglas de Operación del PRONIM, 2002, 2003 y 

2004) . 

 

DIFERENCIAS ENTRE LA PROPUESTA EDUCATIVA DEL CONAFE (MEIPIM) Y LA QUE OFRECE LA SEP 
(PRONIM) 

Marco institucion  CONAFE. Organismo desconcentrado encargado de desarrol  
tareas de investigación , diseño, discusión e intercambio  
propuestas metodológicas  y construcción de sistemas  
información. 

DGIE-SEByN. Dependencia encargada   
diseñar, desarrollar y operar propuest  
educativas especiales  

Programa vigente Modalidad Educativa Intercultural para Población Infan  
Migrante (MEIPIM) 

Programa Educación Primaria para Niñas  
Niños Migrantes (PRONIM) 

Niveles o ciclos -Multinivel 

-Básico 

-Multinivel 

-Básico 

Formas de atenció   Escolarizado Escolarizado 

Población objetivo Niñas y niños indígenas y mestizos, hijos de jornaleros agrícol  
asentados y migrantes en edad escolar. 

Niñas y niños hijos de jornaleros indígenas  
mestizos asentados y migrantes, en ed  
escolar. 

Fundamentación d  
Política educativa 

Visión intercultural  

Propuesta basada en competencias 

Promueve la integración de contenidos educativos  

Flexible 

Requiere la participación comunitaria 

Equidad en el acceso, permanencia  
promoción de una educación de calidad. 

Pertinencia al construir un currículo flexib  
abierto y realista que parta de las expectativ  
escolares de los niños y sus familias; que s  
compatible con sus patrones de socializaci  
familiar... 

Objetivos  -Ofrecer  a las niñas y los niños migrant  
una propuesta educativa de calidad que  
adecue a sus necesidades, características  
condiciones de vida. 

-Asegurar la continuidad educativa de niños  
niñas migrantes en zonas de origen y  
atracción . 

Ejes curriculares 
-Comunicación 
-Razonamiento lógico matemático 
-Comprensión del medio natural, social y cultural 

-Español, matemáticas 
-Conocimiento del medio 
-Educación artística y educación física 

Organización 
curricular  

Estructura curricular flexible con los contenidos básicos  
educación primaria. 

-Actividades articuladas pedagógicamente por el juego en las q  
se propicia la investigación, confrontación y síntesis com  
procesos que promueven el pensamiento crítico y reflexivo q  
plantea el método por proyectos, mediante procedimientos pa  
obtener y tratar información, la observación, la experimentació  
el registro.... 

Modular, integrada por Ejes temáticos  
Contextos integradores a partir de tem  
transversales que permiten abordar  una  
varias asignaturas: 
¡Quienes somos? 
-Nuestras familias 
-Nuestros pueblos 
-Nuestros viajes y campamentos 
-México, nuestro país. 
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Fases/ciclos/nivel  Primaria por ciclos Primaria por módulos 

FUENTE: Producto elaborado por equipo el trabajo del FOMEIM. Samuel Salinas Álvarez 
(coordinador). CGEIB. FOMEIM, documento interno, México, 2004. 
 

De los resultados de los años que lleva operando el PRONIM hasta 2005, se ha avanzado en el 

diseño y elaboración de la propuesta curricular para los ciclos escolares primero y segundo (lo 

que es equivalente a 1º, 2º, 3º, y 4º grados de primaria). Asimismo, se ha diseñado un conjunto 

de materiales de trabajo y apoyo tanto para docentes como para los alumnos.77 El avance en la 

propuesta no contiene materiales para el trabajo educativo con niños y niñas hablantes de una 

lengua indígena. La propuesta curricular se experimentó, durante los ciclos escolares 2002-2003 

y 2003-2004 en los estados de Sinaloa, Nayarit y Oaxaca y su aplicación se inicia prácticamente 

en las 15 entidades federativas a partir del ciclo escolar agrícola 2004-2005.  

 

Los docentes con los que se comenzó a implementar el PRONIM, al igual que el CONAFE, 

incorpora a jóvenes bachilleres o incluso sólo con estudios de nivel de secundaria, y en muchos 

casos sin ningún conocimiento teórico y metodológico para el trabajo educativo con la población 

infantil migrante.  

 

En lo que se refiere a la capacitación de docentes, ésta es poco continua y se ofrece de manera 

diferenciada en las entidades federativas. Durante los tres años que lleva operando el programa, 

sólo en algunas entidades (Baja California Sur, Colima, Morelos, Jalisco y Nuevo León) se ha 

detectado que se cuenta con recursos estatales para realizar eventos de formación para las figuras 

operativas y los docentes. La capacitación en la gran mayoría de las entidades federativas 

depende de los recursos financieros y presupuéstales proporcionados a los estados por parte del 

gobierno federal; recursos que son totalmente reducidos y cuyas ministraciones han sido 

                                                 
77 Dentro de los materiales más importantes que han sido elaborados por la DGIE-SEByN dentro del marco del PRONIM 

están la Guía para el educador. Español. Primer grado; Guía para el educador. Español. Primer y segundo grados; 

Guía para el educador. Matemáticas. Primer grado; Propuesta del diario del niño: Un recurso didáctico para la 

enseñanza de la lectoescritura; y Guía para divertirse con el acervo, SEByN. DGIE, México.  
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extemporáneas, con el consecuente impacto negativo en las acciones de capacitación y 

actualización de los asesores escolares y docentes que operan el programa. 

 

3.3.3. Imprecisión y falta de datos: dificultades para estimar la demanda educativa  

Con la población jornalera migrante existen fuertes dificultades para precisar datos estadísticos. 

No se cuenta con información censal confiable y actualizada en torno a los rasgos sociales, 

culturales y demográficos de este sector de la población, menos aun para identificar las 

características y necesidades de las niñas y los niños en edad escolar del nivel primaria. Por otra 

parte, aún no existe una institución que asuma la responsabilidad de  otorgar información precisa 

sobre esta población. 

 

Existen diversas instituciones en México donde se realizan estudios sobre la migración interna y 

el mercado del trabajo agrícola (INI, CONAPO, COLMEX, entre otras); sin embargo, no hay 

investigaciones nacionales que proporcionen datos sobre la migración infantil78 y la 

incorporación de los niños menores de 15 años a las actividades agrarias asalariadas.79 Los datos 

oficiales que se utilizan son diversos, extemporáneos y poco exactos. Oficialmente, en 1996 se 

planteaba que:  

 
En virtud de la diversidad y el carácter estacional de los patrones migratorios de esta 

heterogénea población, resulta difícil determinar con precisión su volumen total. El 

Programa Nacional de Jornaleros Agrícolas de la Secretaría de Desarrollo Social 

(Sedesol) estima que en el país hay, por lo menos, 1.2 millones de menores de 14 años, 

hijos de jornaleros agrícolas migrantes. Dicha cifra se duplicaría si se añaden los hijos de 

propietarios minifundistas que esporádicamente emigran en busca de empleo. Sin 

embargo, no hay información confiable respecto de cuántos de los niños mencionados no 

asisten a la escuela [SEP, 1996, p. 25].  
                                                 
78 Véase Rodrigo Pimienta Lastra (2000), Migración interna infantil en México, UAM-X. México.  
79 Los pocos datos existentes se apoyan en Censos Nacionales con una antigüedad de dos a tres décadas en encuestas 

específicas o en estudios locales, donde se reconoce en el conteo a la población mayor de 15 años, o bien las 

encuestas de empleo que registran las actividades económicas de los mayores de 12 años sin tomarse en cuenta a los 

menores de esta edad.  
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Esta estimación fue arriesgada debido a que: 1) el Censo del cual se tomaron los datos operaba 

en 14 entidades de 21 estados registrados, donde se presentaba el fenómeno de migración 

interna, y se aplicó solamente en algunos de los campos agrícolas ya que el PRONJAG nunca ha 

tenido cobertura en el total de campamentos y albergues existentes en el país;80 2) en esta 

estimación no se incluyó a los campesinos propietarios de parcelas mayores de cinco hectáreas; y 

3) la estimación tampoco incluyó a miles de niños y mujeres que no se registran oficialmente 

como jornaleros en el PRONJAG (SEDESOL, Censo de la Población Jornalera Agrícola Migrante, 

1995-1996). 

 

Tomando como referencia los datos reportados por el Censo del PRONJAG de 1998, en diversos 

documentos oficiales y en los trabajos de investigación, se ha estimado la existencia de 3.6 

millones de migrantes en México, de los cuales 900 000 son niñas y niños que trabajan en el 

sector agrícola de exportación, de los cuales 374 000 son infantes de seis a 14 años, mientras que 

526 000 son jóvenes de 15 a 17 años que migran periódicamente, junto con sus familias, a las 

entidades con la mayor producción agrícola del país (SEDESOL, 1996; Ramírez, 2001; Cos-

Montiel, 2001).  

 

En entrevista con Marcela Ramírez (2000), quien fue responsable del Proyecto de Investigación 

e Innovación: Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes de la SEP, la funcionaria 

comentó: 

 

Datos que aporta el PRONJAG, según estimaciones, hablan de 1 200 000 niños y niñas 

migrantes, pero precisan en los últimos análisis que niños y jóvenes en edad de cero a 18 

años, migrantes en esta perspectiva de la migración interna, son aproximadamente 900 

000. De estos 900 000 niños, aproximadamente 374 000 son niños y jóvenes de entre seis 

y 14 años, que son justamente los niños que están en edad para recibir educación primaria, 

y que son niños, si no en su totalidad, que en este periodo de su vida, entre los seis y 14 

                                                 
80 Por ejemplo, en el año 2000 en el Estado de Sinaloa estaban incorporados al PRONJAG solamente 121 campos 

agrícolas de los 193 existentes. SEDESOL, Programa Nacional de Jornaleros Agrícola, México, 2000.  



 172 

años, inician su participación en los procesos productivos y en el trabajo en los campos 

agrícolas [entrevista con Marcela Ramírez, 2000]. 

 

En la medida en que no se cuenta con un sistema de información y seguimiento que permita 

conocer el volumen y las características de esta población, los datos oficiales que se manejan son 

ambiguos y desfasados. La SEP señalaba que: 

 
En 1996 la Secretaría del Trabajo y Previsión Social estimó que había 2.7 millones de 

jornaleros, sin especificar cuántos de ellos fueron migrantes. En contraste, PRONJAG 

estimó que en el país hay cinco millones de jornaleros agrícolas, de los cuales 3.6 

millones son migrantes y de éstos, 2.4 millones son mayores de 15 años. Por lo que 

respecta a la población infantil, los datos del PRONJAG –citados en el Programa de 

Desarrollo Educativo 1995-2000– arrojan 1.2 millones de migrantes menores de 14 

años. En tanto, a partir de los datos del Censo Nacional de Población y Vivienda de 

1990, el sector educativo ha hecho estimaciones indicando que el número de niñas y 

niños migrantes entre seis y 14 años de edad, fluctúa entre 410 000 y 750 000 [SEP, 

1998, p. 18]. 

 

Datos más recientes los ofrece el Programa Nacional de la Educación 2001-2006 (PRONAE) que 

reconoce la existencia de un número de niñas y niños migrantes que oscila entre los 400 000 y 

los 700 000 (SEP, 2001). Por las mismas dificultades en la información, en el PRONAE no se 

precisa un número estimado de la demanda potencial del servicio.  

 

Es muy difícil, por tanto, poder determinar el número de infantes que requieren atención 

educativa, ya que adicionalmente la población se modifica año con año, debido a la naturaleza 

propia de los ritmos migratorios y por las fluctuaciones periódicas que enfrenta el mercado 

agrícola nacional e internacional. La demanda educativa varía anualmente, dependiendo de los 

tipos y la duración de los ciclos productivos; de la entidad federativa o la zona migratoria 

(origen, de atracción e intermedia) de que se trate; o bien en función de las condiciones laborales 

que se les ofrecen a las familias jornaleras en los campamentos, fincas o albergues agrícolas. 
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Este desconocimiento de la demanda educativa (potencial y real), poco favorece al diagnóstico, 

la planeación y la organización de la oferta educativa.  

 

Actualmente la CGEIB a través del Proyecto para Mejorar la Educación Intercultural para 

Migrantes (FOMEIM) está desarrollando una línea de investigación específica que pretende 

generar datos estadísticos sobre la demanda educativa. Sin embargo, a la fecha todavía no se 

cuenta con información estadística que pueda ayudar a orientar las acciones educativas para este 

sector infantil (CGEIB, FOMEIM, 2003).  

 

Por otra parte, la información y los datos que se han obtenido a través de la evaluación externa 

del Programa de Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes, por un periodo de más de 

tres años consecutivos, aportan información valiosa que permite precisar la dimensión y las 

características sociodemográficas de la demanda educativa atendida, y además ofrece datos que 

permiten trazar líneas de acción en la planeación nacional y regional y para la gestión de los 

servicios educativos que se otorgan a esta población (UPN, 2003, 2004, 2005).  

 

En México los informes oficiales tienden a incrementar los datos estadísticos sobre los resultados 

de los programas gubernamentales que se instrumentan, como una estrategia de invisibilización y 

visibilización manipulada de los problemas sociales y de la misma ineficiencia de los aparatos 

gubernamentales centrales y estatales. A decir de César Manzanos en la ponencia “La infancia 

migrante explotada: mercantilización y utilización política”, “Estos procesos y estrategias 

generan visiones y formas de conciencia perversas sobre su génesis [de las problemáticas] y 

sobre quiénes son los responsables” (Manzanos, 2002, p. 1). 

 

En la atención educativa de la población infantil migrante, al igual que tenemos dificultades para 

estimar la demanda educativa no hay información confiable para precisar cuantitativamente los 

resultados alcanzados por los programas educativos,81 salvo los generados como parte de los 
                                                 
81 Esto se debe fundamentalmente a que: 1) las instancias centrales responsables de la coordinación nacional de los 

programas ofrecen poca información, y la que se difunde tiende permanentemente a incrementar las cifras, como es 



 174 

resultados de la evaluación externa del PRONIM realizada por la Universidad Pedagógica 

Nacional (UPN, 2003, 2004 y 2005). Las pocas fuentes de información oficial con las que se 

cuenta, son los documentos derivados de las acciones institucionales realizadas por las instancias 

responsables de la atención educativa en las entidades federativas que participan en el PRONIM, 

información que tiene que ser leída con reserva ya que los datos que proporcionan estas instancias, 

en el caso de algunos estados, generalmente son las metas programadas las cuales distan mucho de 

los resultados obtenidos en la operación real del programa.82  

 

Por ejemplo, como parte de los resultados de la evaluación externa del PRONIM, se ha identificado 

que en el reporte total de los datos sobre la matrícula escolar atendida que realizan las 

coordinaciones estatales de Hidalgo y Jalisco, se incluía a los alumnos atendidos por otros niveles 

o modalidades educativas (preescolar y educación de adultos). En Nuevo León se registraba como 

parte de la matrícula escolar del PRONIM a los alumnos que provenían de otros estados inscritos en 

las escuelas regulares. En Baja California para incrementar la matrícula total se reporta dos veces a 

los mismos niños durante el año escolar; en Puebla se incluyen maestros y niños de centros 

escolares, cuyo servicio se ofrece solamente para “ayudar a hacer las tareas” ya que los niños a 

quienes atienden cursan los niveles primaria y preescolar en la escuela de la localidad. De manera 

paralela se reportan datos de niños atendidos en otros subsistemas educativos, entre otros 

                                                                                                                                                         
en el caso del PRONIM; 2) las áreas operativas de las secretarías de educación pública estatales regidas por las medidas 

eficientistas y administrativas del control escolar tienden a aumentar los datos; 3) la falta de estrategias, mecanismos 

y equipo para el seguimiento y control de la información en las secretarías de educación pública estatales; y 4) las 

dificultades para el seguimiento que genera la heterogeneidad y complejidad de la operación de los programas 

educativos para la atención de los jornaleros migrantes. Todo esto hace que los datos que se obtienen sean poco 

confiables y en la mayoría de los casos contradictorios.  
82 Uno de los principales problemas que se enfrentaron para llevar a cabo la evaluación del PRONIM fue la falta de 

información, tanto en la instancia central responsable de la coordinación nacional como en las coordinaciones 

responsables de la operación del programa en los estados. En cuanto a la difusión de los resultados, a través de 

seguimiento realizado al programa en las 15 entidades federativas en los ciclos escolares agrícolas desarrollados de 

2002 al 2004, se pudo verificar que en los resultados oficiales que se ofrecen se incrementa la matrícula escolar más 

de 25% del dato que reporta la  matrícula atendida.  
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problemas que presenta la información resultado del seguimiento y control escolar que ofrecen las 

secretarías de educación pública estatales.   

 

Desde que se inició la evaluación externa del PRONIM, uno de los grandes obstáculos ha sido la 

falta de información confiable y oportuna sobre la atención educativa a la población infantil 

migrante, razón por la cual uno de los objetivos de esta evaluación ha sido la generación de datos 

propios que permitan una aproximación en el conocimiento de los resultados reales de la operación 

del programa a nivel nacional. Hasta la fecha este objetivo no se ha logrado con todos los estados 

del país. Después de más de tres años de seguimiento sistemático todavía se identifican en algunas 

entidades datos “maquillados” que requieren ser verificados y contrastados con la realidad 

operativa en cada Estado y en cada espacio escolar. 

 

No obstante estos problemas y que la información en el caso de varios estados está falseada, ya que 

se reportan cantidades significativamente mayores a las alcanzadas, los resultados del PRONIM son 

dramáticos y catastróficos y muestran la falta de oportunidades para el acceso, la permanencia y el 

logro escolar de las niñas y los niños jornaleros migrantes en la educación primaria.  

 

3.3.4. La insuficiencia de los resultados: la matrícula escolar 

Uno de los principales indicadores sobre el desempeño y los resultados obtenidos por un 

programa educativo es la matrícula escolar, entendida como el número total de alumnas y 

alumnos registrados en un periodo escolar determinado, por lo que el uso de este indicador nos 

permitirá aproximarnos al conocimiento sobre el acceso formal de las niñas y los niños migrantes 

en los servicios educativos que se les ofrece.  

 

Desde su inicio, y durante todos los años que llevan operando los programas de migrantes de la 

SEP y el CONAFE, la matrícula escolar se ha caracterizado por: 1) un reducido número de 

alumnos, en comparación con la demanda estimada que requiere la atención educativa; 2) un 

crecimiento en la matrícula poco significativo respecto a los años que tienen los programas 

ofreciendo el servicio, 3) fuertes inflexiones hacia la baja o hacia la alta de la matrícula en 
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periodos más o menos establecidos, 4) la permanente variación del número de alumnos y 

alumnas que se incorporan y se inscriben durante los ciclos agrícolas escolares (véase el cuadro 

12).  

 

De acuerdo con la información oficial, en el ciclo escolar-agrícola, 1998-1999, la SEP, el 

CONAFE y otras dependencias proporcionaron el servicio a 47 000 niñas y niños en educación 

básica (que incluye la educación preescolar y primaria),83 de una población estimada para esa 

fecha de 374 000 niños y niñas migrantes.84 Esta matrícula atendida representaba sólo 12.57 por 

ciento de la demanda potencial estimada.   

 

Actualmente el PRONAE reconoce la existencia de un número de hijos e hijas de trabajadores 

agrícolas migrantes que oscila entre los 400 000 y los 700 000 (SEP, 2001, 110). La SEP, a través 

del PRONIM, tenía programado atender a 16 175 infantes durante el ciclo escolar agrícola 2002-

2003; de esta población programada, logró ofrecer atención educativa a 13 168 niñas y niños. El 

CONAFE reporta para este ciclo escolar una matrícula de apenas 5 424 niñas y niños atendidos en 

el nivel primaria.85  Sumando la matrícula atendida por las dos instituciones, el total es de 18 592 

niños y niñas para este ciclo escolar agrícola, lo que representó apenas una atención entre 4.7 y 

2.7 por ciento de la demanda potencial reconocida oficialmente. 

 

 

 

                                                 
83 Perfil de la educación en México, México, SEP, 1999.   
84 Censo de la población jornalera agrícola migrante, 1995-1996, SEDESOL, México, 1996; Programa de desarrollo 

educativo, 1995-2000, SEP, México, 1996; del Río, Norma et al., Infancia vulnerable en México. En un mundo 

globalizado, UAM-X, México, 2001.  
85 De acuerdo con el último Informe de labores de la SEP, para este programa representó 13.2 puntos porcentuales 

menos del periodo anterior (SEP, 2003, 17).  
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CUADRO X. 
SEGUIMIENTO HISTÓRICO DE LA MATRÍCULA ESCOLAR ATENDIDA POR LA SEP Y EL CONAFE, 1985-200486 

CICLOS 
ESCOLARES 
AGRÍCOLAS 

CONAFE* SEP** 

PROGRAMAS  O PROYECTOS 
MATRÍCULA 

(POR MILES DE 
ALUMNOS) 

PROGRAMAS O 
PROYECTOS 

MATRÍCULA 
(por  miles de 

alumnos) 

1980-1985 

 

Proyecto Educación  
Primaria para Niños Migrantes  

No se cuenta con 
información 
estadística 

1985 - 1986 3 069 

1986 - 1987 2 928 

1987 - 1988 3 084 

1988 - 1989 855 

1989 - 1990 450 

1990 – 1991 

Programa para la Atención 
Educativa de la Población Infantil 
Agrícola Migrante (PAEPIAM). 

85 420 

1991 – 1992 2 464 2 364 

1992 – 1993 1 960 5 390 

1993 – 1994 2 284 6 651 

1994 – 1995 3 852 8 160 

1995 – 1996 4 081 8 654 

1996 – 1997 

Modalidad Educativa  
Intercultural para población Infantil 
Migrante (MEIMPIM) 

5 266 

Proyecto de Investigación e 
Innovación: Educación Primaria 
para Niñas y Niños Migrantes 

14 528 

1997 – 1998 4 696 12 405 

1998 – 1999 8 965 13 250 

1999 - 2000 9 056 16 107 

2000 - 2001 12 313 15 206 

2001 - 2002 12 356 16 075 

2002 - 2003 10 951 Programa Educación Primaria 
para Niñas y Niños Migrantes 
(PRONIM)* 

13 168 

2003 - 2004   12 589 

∗  Los datos de la matrícula anual del CONAFE se recupera la matrícula más alta reportada al mes de Enero. Por otra parte en esta matrícula 
el Conafe de 1999 al 2003 se incluye en el seguimiento estadístico la matrícula del nivel preescolar inscrita a nivel nacional. 
∗∗ En los datos estadísticos reportados para la SEP en algunos estados como Jalisco, Hidalgo y Morelos en el seguimiento estadístico se 
incluyen datos del nivel preescolar y en el caso de Hidalgo de Programa de Educación de Adultos.  

 
 
 

                                                 
86 Reporte estadístico. PEAPIAM. CONAFE. 1999; Reporte Estadístico, 1999, 2000, 2001, 2002, 2003 de la 

Modalidad Educativa Intercultural para Población Infantil Migrante. Conafe. México. 2003; SEP. Programa 

Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes: Diagnóstico y líneas de acción. DGIE-SEByN. México. Enero. 

2003. Págs. 10 y 11; UPN. Resultados de la Evaluación del Programa educación Primaria para Niñas y Niños 

Migrantes.* Datos reportados por UPN-SEByN. México. 2002 y 2003.  

 



 178 

En el ciclo escolar agrícola 2003-2004, según los resultados de la matrícula nacional del 

PRONIM (programa que oficialmente atiende a la mayor proporción de niños migrantes en el 

país) y tomando como base los datos reportados por las coordinaciones estatales, se registra para 

este último ciclo escolar agrícola una atención total de 12 589 niñas y niños de los 400  a 700 mil 

existentes.  

 

CUADRO XI 

TOTAL DE MATRÍCULA ATENDIDA PRONIM POR CICLO AGRÍCOLA ESCOLAR 

AGRÍCOLA 

ESTADO 2001-2002 2002-2003 2003-2004 

Baja California 1 349 1 158 1 224 

Baja California Sur 1 380 1 490 1 270 

Colima 100 0* 44 

Durango 146 126 191 

Hidalgo 
157 156 

111 

Jalisco 1 302 539 625 

Morelos 327 327 392 

Nayarit 716 428 630 

Nuevo León 840 768 125 

Oaxaca 1 485 1 787 1 871 

Puebla 1 076 910 741 

San Luis Potosí 
122 67 

149 

Sinaloa 5 386 4 455 3 845 

Sonora 773 484 801 

Veracruz 1 016 473 570 

TOTAL NACIONAL: 16 175 13 168 12 589 

TOTAL NACIONAL 

PROGRAMADO 

 16 248 
16 000 

FUENTE: Resultados finales de la evaluación del Programa Educación Primaria para 
Niñas y Niños Migrantes (2003). UPN-SEByN. Teresa Rojas (Coordinadora). México. 
Abril 2004.  
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Esto significa que para este ciclo escolar agrícola la SEP registró una atención de dos o tres por 

cada cien niñas y niños migrantes de la demanda estimada, sin considerar que aproximadamente 

40% de ellos abandonan las actividades escolares durante el ciclo escolar (UPN, 2004). Dato que 

resulta ser considerablemente menor, si tomamos en cuenta todas las irregularidades del 

seguimiento estadístico y los vicios derivados de los mecanismos de simulación de los aparatos 

de control escolar en algunas entidades federativas.   

 

Adicionalmente a los dramáticos resultados que expresa la matrícula escolar total atendida por el 

CONAFE como de la SEP para este ciclo escolar agrícola, además se observa una matrícula 

escolar con tendencia hacia la baja (véase por ejemplo los resultados de la matrícula en los 

últimos tres años presentados en el cuadro 13), con la consecuente disminución de oportunidades 

educativas para la población infantil jornalera migrante. Estos indicadores nos muestran cómo ni 

siquiera en un esquema de oportunidades formales la población infantil migrante tiene la 

posibilidad de acceder a la escuela primaria. Situación que dentro de una política consecuente 

orientada hacia la equidad educativa, debiera ser revisada a fin de generar los mecanismos y 

estrategias suficientes y pertinentes para que estos niños puedan, en principio, acceder al servicio 

educativo. 
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Capitulo 4. La igualdad de oportunidades para el acceso a la escuela 

 

En este capitulo se presenta el análisis sobre la igualdad de oportunidades de acceso a la 

educación primaria que reciben las niñas y las niños migrantes.. El objetivo es analizar los 

resultados regionales alcanzados, y estimar la distancia que existe, entre las entidades que 

ofrecen más y las que ofrecen menos oportunidades educativas para el ingreso y la permanencia 

en el primer grado de educación primaria. Relacionándolos resultados con los índices de 

marginación, la categoría migratoria de cada una de las entidades federativas; y al tipo de 

migración en el que se insertan las familias jornaleras. 

 

En el análisis se utilizan dos criterios para clasificar a los Estados. El primero, de corte 

socioeconómico donde se recuperan los índices de marginación y las categorías utilizadas por el 

Consejo Nacional de Población (CONAPO)87 El segundo, es la categorización de las entidades 

de acuerdo con las características y el papel que tienen dentro de la dinámica migratoria y el 

mercado de trabajo agrícola rural. Se comparan adicionalmente los resultados obtenidos entre los 

beneficiarios reconociendo tres sectores de migrantes: golondrinos,88 pendulares89 y a los 

jornaleros establecidos.  

 

                                                 
87 De acuerdo con el CONAPO, el índice de marginación es: “ una medida- resumen que permite diferenciar 

entidades federativas y municipios según el impacto global de las carencias que padece la población, como resultado 

de la falta de acceso a la educación, la residencia en viviendas inadecuadas, la percepción de ingresos monetarios 

insuficientes y las relacionadas con la residencia en localidades pequeñas mide su intensidad espacial como 

porcentaje de la población que no participa del disfrute de bienes y servicios esenciales para el desarrollo de sus 

capacidades básicas”. CONAPO. “Concepto y dimensiones de la Marginación”: En: Índices de marginación. 2000. 

México. 2000. p. 11.  
88 Estos infantes provienen de familias que migran de sus comunidades por temporadas más o menos establecidas 

para regresar nuevamente a sus comunidades, ciclo que generalmente repiten año con año.  
89 Se refiere a los niños y las niñas que junto con sus familias se trasladan de campamento en campamento o de 

estado en estado, contratándose en diversos tipos de cultivos, y que por lo general pasan largas temporadas sin 

regresar a sus lugares de origen.  
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Los indicadores seleccionados para valorar el acceso de la población a los servicios educativos 

son: la distribución estatal de la matrícula escolar, la atención a la demanda a través de la 

matrícula inscrita en el primer grado; edad de alumnas y alumnos; alumnas y alumnos con 

diversos orígenes étnicos y lingüísticos; y las oportunidades de ingreso a partir de las diferencias 

de sexo.  

 

4.1. La matrícula atendida por el PRONIM 

 

En el discurso político en México el problema de la matrícula en educación primaria esta 

resuelto casi en su totalidad.90 Esta optimista afirmación se fundamenta en los innegables 

resultados cuantitativos alcanzados por las diferentes reformas profundas del Sistema Educativo 

Mexicano, realizadas después de la revolución mexicana a la fecha (Ornelas, 1995). Reformas 

que en el devenir del tiempo, han generado continuidades y rupturas que explican la realidad 

educativa actual, caracterizada por paradójicos resultados, entre los efectos cuantitativos de la 

expansión y los consecuentes corolarios expresados en la baja calidad de la educación. Asimismo 

han generado una profunda desigualdad regional y social en la distribución de las oportunidades 

educativas en el país.  

 

Oficialmente se reconoce la existencia de 2´147,000 niños y jóvenes entre cinco y catorce años 

que no asisten a la escuela en el país, los cuales provienen de los principales grupos vulnerables 

y los más altos porcentajes de esta población se concentran en muy pocas entidades federativas 

(PRONAE, 2001).  

                                                 
90 De acuerdo con los últimos reportes oficiales la educación primaria en el país presenta una cobertura de un 93.1% 

de la demanda nacional. SEP. Tercer Informe de Labores 2002- 2003. SEP. México. 2003. Según declaraciones 

emitidas en el Cuarto Informe de Gobierno, el ejecutivo Federal señala que: “De los ciclos 1999-2000 al 2003-2004, 

la matrícula de educación primaria se mantuvo en 14.8 millones de alumnos, como resultado de la cobertura casi 

universal del servicio y la estabilización del grupo poblacional de seis a 12 años de edad, que transitó de 15.9 

millones en el año 2000 a 15.7 millones para 2004, de acuerdo con las proyecciones del Consejo Nacional de 

Población (CONAPO).” Cuarto Informe de Gobierno. Edición electrónica. Consultado mayo 10, 2005 en 

htpp://cuarto.informe.presidencia.gob.mx/index.php.  
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En su mayor parte, la población que permanece al margen de los servicios educativos 

habita en las localidades más alejadas y dispersas del territorio nacional o en alguna de 

las zonas urbanas marginadas del país, pertenece alguna etnia indígena y por lo general 

se encuentra en condición de pobreza extrema. Además, entre los grupos vulnerables la 

asistencia a la escuela, por si sola, no resuelve los problemas de equidad educativa, 

puesto que estos alumnos son quienes afrontan mayor riesgo de fracaso escolar y 

presentan los niveles de aprovechamiento más bajo [PRONAE, 2001, 108].  

 

Todavía para el año 2005 se reconoce la existencia de más de 700 mil niñas y niños jornaleros 

migrantes, entre 6 y 12 años, que no tiene acceso a la escuela primaria (menos aún en la 

educación preescolar y secundaria), dadas sus condiciones socio-económicas, y a las pocas 

oportunidades educativas que se le brinda el sistema educativo (La Jornada, 4 de agosto del 

2004).  

 

La SEP en el Tercer Informe de Labores (2003), reporta que en el país hay una disminución en la 

demanda potencial de educación en el grupo etario de 6 a 12 años, y un decremento de la 

matrícula del 0.04 por ciento en la educación primaria general. Mientras que los programas 

educativos para la población vulnerable –como en el de las escuelas primarias indígenas y cursos 

comunitarios-, muestran un incremento en la demanda en un porcentaje estimado en un 2.3 y 0.7 

por ciento respectivamente (SEP, 2003,11).  

 

En el caso de la población infantil migrante, a pesar de la expansión creciente de la cobertura de 

los programas de educación primaria que existen para atenderlos, la matrícula escolar es 

totalmente limitada, considerando los datos estadísticos oficiales sobre el número de hijos de las 

familias jornaleras en edad de asistir a la escuela.  Adicionalmente los programas presentan 

resultados educativos muy heterogéneos en las entidades federativas, como consecuencia de 

diversos factores estructurales que afectan al país de manera generalizada, así como por factores 

regionales que devienen de las condiciones económicas y políticas locales. Es de interés de esta 

investigación analizar la heterogeneidad de estos resultados, y revisarlos a la luz de las 

condicionantes regionales que existen en cada una de las entidades federativas.  
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En la cobertura del PRONIM participan entidades federativas con distintos niveles de desarrollo 

y marginación, y por ende, con diferentes condiciones para impulsar políticas y acciones para la 

inclusión de los grupos sociales más pobres en el proceso de desarrollo y en el disfrute de los 

bienes sociales. En el marco jurídico del federalismo educativo (mayo, 1992) corresponde a los 

gobiernos de estados contribuir y fortalecer las fuentes de financiamiento para otorgar el servicio 

educativo regional (Ley General de Educación, 1993). En la medida de que no existen criterios 

claros sobre el nivel de corresponsabilidad financiera entre los gobiernos estatales y los demás 

niveles de gobierno (federal y municipal), la inversión estatal en materia educativa es 

diferenciada y depende de la voluntad política, negociaciones entre los diferentes grupos de 

interés local, eficiencia de los sistemas tributarios, entre otros factores que ocasionan que un 

mismo programa educativo nacional, opere en condiciones diferentes dependiendo de la entidad 

federativa de que se trate.  

 

En el caso del PRONIM, los recursos financieros estatales de los que dispone el programa son 

muy limitados por los que sus condiciones de operación son extremadamente precarias, 

independientemente de la entidad federativa.91 Los programas educativos para los sectores 

vulnerables no son programas prioritarios ni importantes dentro de las acciones sectoriales en 

algunas entidades federativas. Por lo que es importante valorar cuáles son los esfuerzos y los 

                                                 
91 Salvo entidades federativas como Sinaloa, que en los últimos dos años ha contado con un fuerte apoyo financiero 

por parte del gobierno estatal y como resultado de la fuerte participación de la inversión privada a través de las 

organizaciones agrícolas locales.  En entidades federativas como Baja California, Baja California Sur, Colima, 

Jalisco, Morelos, Nayarit, Nuevo León, Sonora los aportes de los gobiernos estatales son importantes pero no 

suficientes. En estos estados además de los limitados recursos que otorgan para los salarios y las becas de los agentes 

educativos, los gastos básicos para el mantenimiento de oficina y de los centros escolares, y para algunos gastos de 

operación de los coordinadores estatales, aportan recursos complementarios para materiales educativos. Mientras que 

entidades federativas como Durango, Hidalgo, Puebla, Oaxaca, San Luís Potosí y Veracruz los gobiernos estatales 

aportan solamente en el pago de los salarios del coordinador estatal y las becas de los asesores escolares y docentes 

(de estos estados solamente en el estado de Oaxaca se encuentra operando un equipo técnico específicamente 

integrado para apoyar la operación del programa).  
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resultados regionales en la distribución de oportunidades para el acceso de las niñas y los niños a 

la educación primaria.  

 

4.1.1. Caracterización de las entidades federativas del PRONIM por índices de marginación.  

En el país, dada la extensa cobertura que tiene el PRONIM participan entidades que se ubican 

dentro de los cinco índices de marginación formulados por el CONAPO.92 La cobertura presenta 

la siguiente composición según los grados de marginación de cada una de las entidades 

federativas que son atendidas por el programa: 

 

Entidades con grado de marginación muy bajo. Dos de las entidades federativas que participan 

en el PRONIM presentan grados de marginación muy bajos: Nuevo León y Baja California (-

1.9254 y -1. 3926 respectivamente). 93 Estos dos estados presentan un rezago educativo de un 16 

y 20 por ciento respectivamente. Por otra parte, Nuevo León y Baja California muestran los 

indicadores más bajos equivalente a un 3.32 y 3.53 por ciento de población analfabeta. Ambos 

estados se encuentran alejados significativamente del promedio nacional (28 por ciento), y muy 

cercanos a los índices mostrados por el Distrito Federal, entidad con menor marginación en el 

país, el Distrito Federal reporta un 2.91 por ciento de población analfabeta y un 12.16 por ciento 

de población mayor de 15 años sin primaria completa (Véase cuadro X ).  

 

Entidades con grado de marginación media. Morelos, Durango y Sinaloa integran un subgrupo 

dentro de un total de las seis entidades del país que están catalogadas como entidades con un 

grado de marginación media. Estas tres entidades presentan respectivamente un índice de 

marginación de un -0. 4571, -0.1139 y -0. 0996 respectivamente. En relación con los 

porcentuales mostrados sobre la población analfabeta mayor de 15 años, estos se encuentran 

todavía por debajo de la media nacional con un 9.25 por ciento, 5.41 por ciento, y un 7.96 por 

ciento. El rezago estimado para estas tres entidades es de 25.7 por ciento en Morelos, 28.75 por 

                                                 
92 Véase CONAPO. Índices de marginación. 2000. Consejo Nacional de Población. México. Pág. 21 y 56. 
93 Estas dos entidades junto con el Distrito Federal y Coahuila integran el conjunto de estados que en el país 

presentan los más bajos índices de marginación. En este pequeño grupo de estados ubicados al norte de México 

(salvo el Distrito Federal) reside el 18% de la población nacional (CONAPO, 2004, 20). 
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ciento en Durango, y un 30.06 por ciento para el estado de Sinaloa. El porcentaje de rezago 

educativo estimado para Durango y Sinaloa es sensiblemente superior al promedio nacional.  

 

CUADRO XII. 

CARACTERIZACIÓN DE ENTIDADES FEDERATIVAS PRONIM SEGÚN ÍNDICES DE MARGINACIÓN 

ESTADO GRADO DE 
MARGINACIÓN 

ÍNDICE DE 
MARGINACIÓN 

DISTANCIA 
DEL ÍNDICE DE 
MARGINACIÓN 
RESPECTO AL 

DF 

% 
POBLACIÓN 

ANALFABETA 
DE 15 AÑOS O 

MÁS 

% 
POBLACIÓN 

SIN 
PRIMARIA 

COMPLETA 
DE 15 AÑOS 

O MÁS  

LUGAR 
QUE 

OCUPA EN 
EL 

CONTEXTO 
NACIONAL 

Nacional     9.46 28.46  

Distrito 
Federal 

Muy Bajo 

-1.9254  2.91 12.16 32 

Nuevo 
León -1. 3926 0.1369 3.32 16.49 31 

Baja 
California -1. 2685 0.2610 3.53 19.59 30 

Baja 
California 
Sur 

Bajo 

-0. 8017 0.7277 4.21 20.98 27 

Jalisco -0.7608 0.7687 6.45 26.71 25 

Sonora -0. 7559 0.8287 4.40 22.40 24 

Colima -0.6871 0.8424 7.16 27.28 22 

Morelos 

Medio 

-0. 4571 1.1737 9.25 25.76 19 

Durango -0.1139 1.1455. 5.41 28.75 17 

Sinaloa -0. 0996 1.4299 7.96 30.06 15 

Nayarit 

Alto 

0.0581 1.5876 9.05 31.97 14 

Puebla 0.7205 2.2499 14.61 35.20 7 

San Luis 
Potosí 0.7211 2.2506 11.29 34.10 6 

Hidalgo 

Muy Alto 

0. 8770 2.4065 14.92 34.09 5 

Veracruz 1. 2776 2.8070 14.87 39.17 4 

Oaxaca 2.0553 3.6081 21.49 45.53 3 

FUENTE. CONAPO. Índices de marginación. 2000. Consejo Nacional de Población. 
México. Pág. 21 y 56. 

 

Entidades con grado de marginación alto. En el país un total de nueve entidades federativas se 

ubican dentro de esta clasificación. En el PRONIM se identifican con este índice a los estados de 
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Nayarit (0.0581), Puebla (0.7205) y San Luis Potosí (0.7211).  El porcentaje de analfabetismo en 

estas tres entidades se ubica entre un 9 y un 15 por ciento, siendo este rango superior al promedio 

nacional estimado en un 9.5 por ciento. En lo que refiere al porcentaje de población de 15 años o 

más que no ha concluido su educación primaria, los porcentuales están entre un 32 a un 34 por 

ciento, muy por encima de la media nacional estimada en un 28.5 por ciento. Esto significa que 

las oportunidades educativas son muy pocas para proporciones significativas de la población que 

reside en estos estados. 

 

Entidades con grado de marginación muy alto. En el país las cinco entidades expuestas a la 

mayor vulnerabilidad son Chiapas, Guerrero, Oaxaca, Veracruz e Hidalgo (CONAPO, 2004). De 

las entidades más pobres y marginadas del país, solamente en las tres últimas tiene cobertura el 

PRONIM. Estas tres entidades presentan índices de marginación considerados en 0. 8770, 

1.2776, 2.0553 ocupando respectivamente el 3º, 4º y 5º. lugar de mayor marginación en el país. 

Los indicadores que muestran relación con el porcentaje de población mayor de 15 años que no 

sabe leer y escribir esta ubicado entre un 15 y 21.5 por ciento y el rezago escolar esta estimado 

entre un 35 y 46 por ciento de la población. Estos promedios solamente son menores a los 

registrados en Chiapas y Guerrero, estados que ocupan los últimos lugares en desarrollo, con una 

población analfabeta de un 23 y 22 por ciento y con un rezago educativo de un 50 y un 42 por 

ciento respectivamente (CONAPO, 2001).  

 

4.1.2. Zonas agrícolas y la cobertura del PRONIM 

En la cobertura de PRONIM se atiende tanto a zonas agrícolas de atracción o destino, expulsoras 

o de origen e intermedias. Como zonas de atracción o destino participan en el programa los 

estados de Baja California, Baja California Sur, Nuevo León, Morelos, Sinaloa, y Sonora, todos 

ubicados al norte y noroeste del país. Donde la producción agrícola es mixta, ya que se conjuga 

el cultivo de frutas y hortalizas, la mano de obra es interregional y la producción es para el 

consumo tanto nacional como internacional. 
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CUADRO XIII. 

CARACTERIZACIÓN DE ENTIDADES FEDERATIVAS PRONIM SEGÚN TIPO DE REGIÓN MIGRATORIA, CULTIVOS Y MERCADO 
AGRÍCOLA. 

ESTADO TIPO DE ZONA 

CULTIVO 
TIPO DE MERCADO 

MIXTO HORTALIZAS FRUTALES 

INDUSTRIALES 

CAFÉ TABACO CAÑA INTERREGIONAL REGIONAL 

Baja 
California 

ZONAS DE 
ATRACCIÓN 

* 

        

Baja 
California 
Sur 

        

Nuevo León                 

Morelos              

Sinaloa                  

Sonora         

Colima 

ZONAS 
INTERMEDIAS 

** 

        

Durango         

Hidalgo                  

Jalisco         

Nayarit          

Puebla                         

San Luis 
Potosí              

Veracruz              

Oaxaca 
ZONAS 

EXPULSORAS*** 

 
                        

*   Los estados de atracción abarcan parte de los estados de Durango y Coahuila. 

**  Dentro de los estados intermedios no atendidos por el PRONIM faltan de considerar a Chihuahua, Guanajuato, Michoacán, Tabasco y 
Chiapas.  

*** Un estado más es Guerrero qué proporciona el mayor porcentaje de población agrícola migrante. 

FUENTE: UPN. Evaluación del Programa Educación primaria para Niñas y Niños 
Migrantes (2002). SEByN-UPN. México. Abril 2003. DGIE. Fundamentación del 
Modelo. Proyecto de un modelo de atención educativa de nivel primaria para niñas y 
niños jornaleros agrícolas migrantes. DGIE- SEByN. 1998. Pág. 13. . 
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Con las características de las zonas intermedias se identifican los estados de Colima, Durango, 

Hidalgo, Jalisco, Nayarit y Puebla. Ubicadas al centro y sur del país, con cultivos diversos de 

frutas, hortalizas y otros cultivos para la producción industrial como la caña, el café y el tabaco, 

con una participación significativa de mano de obra regional, y cuya producción es 

fundamentalmente para el consumo nacional. Como zona expulsora o de origen se atendía hasta 

el 2004 únicamente al estado de Oaxaca. Entidad productora de caña y hortalizas, y que se 

caracteriza por ser uno de los estados que otorga mano de obra a las demás zonas agrícolas del 

país .94 

 

No existe una asociación directa entre la categoría migratoria de los estados y sus niveles  de 

marginación, sin embargo se observa una cierta relación entre ambos índices. En las zonas 

agrícolas de atracción identificamos estados con un índice de marginación muy bajo, bajo, y con 

un índice medio. En las zonas agrícolas intermedias, participan estados con todos los índices de 

marginación. En el caso de Oaxaca, entidad expulsora se ubica dentro de los más altos índices de 

marginación. 

 

4.2. La distribución de oportunidades de acceso y las diferencias regionales 

 

Diversos estudios donde se revisa la relación entre la pobreza, la desigualdad y el impacto de la 

escuela, nos muestran que los bajos resultados educativos se obtienen en los contextos 

regionales, sociales, escolares y familiares más pobres (Reimers, 1999; 2000, Schmelkes, 1996; 

Bracho, 1998, Ibarrola, 1995, 1998 y múltiples estudios de Muñoz Izquierdo y colaboradores). 

Este principio teórico, es aplicable para los hijos de los jornaleros migrantes tanto en las zonas de 

atracción como en las zonas de origen. En las zonas de atracción los menores adicionalmente 

enfrentan las consecuencias derivadas de su  participación directa e indirecta en el trabajo infantil 

asalariado, y el desarraigo de su cultura y de sus formas propias de vida. 

                                                 
94 Véase UPN. Evaluación del Programa Educación primaria para Niñas y Niños Migrantes (2002). SEByN- UPN. 

México. Abril 2003. DGIE. Fundamentación del Modelo. Proyecto de un modelo de atención educativa de nivel 

primaria para niñas y niños jornaleros agrícolas migrantes. DGIE- SEByN. 1998. Pág. 13. . 
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El Estado para compensar las desventajas generadas por el sistema social y económico asigna 

recursos financieros a los gobiernos a los estados de atracción y expulsión para contrarrestar los 

escasos resultados educativos que presenta esta población. Bajo el supuesto, de que a mayor 

financiamiento mayor oportunidad de acceso y permanencia de los hijos de los jornaleros 

migrantes en la escuela. Sin tomar en cuenta que existen problemas estructurales, que atañen 

tanto a la oferta como a la demanda educativa, que difícilmente se pueden sufragar con unos 

escasos recursos adicionales. 

 

La precariedad estructural que caracteriza a las condiciones en las que opera el Programa en los 

estados, los efectos generados por las mismas estrategias que tiene que realizar las familias para 

poder vivir, y las características culturales que presenta la demanda educativa, junto con las 

necesidades crecientes de mano de obra de la producción agrícola, generan una amalgama que 

poco favorece los resultados educativos, independientemente del nivel de desarrollo de los 

estados y de los recursos adicionales asignados. 

 

4.2.1. Marginación y la desigualdad regional en el ingreso a la escuela primaria 

La marginación se origina en un patrón de desarrollo con fuertes dificultades para generalizar los 

beneficios sociales y productivos a todas las regiones y a todos los sectores sociales, y por el 

contrario tiende cada vez más a excluir a significativos porcentajes de la población al proceso de 

mejora y en la distribución equitativa de los bienes sociales alcanzados. A mayor riqueza de unos 

pocos mayor exclusión de los sectores más pobres.  

 

Esta situación de marginación la viven los jornaleros migrantes desde sus comunidades de 

origen. Muchas de las familias jornaleras migrantes están una situación de pobreza extrema, 

careciendo de los satisfactores básicos, como es la alimentación. En sus territorios tradicionales 

carecen de medios para satisfacer sus necesidades, ya que no existen fuentes empleo ni medios 

para allegarse de recursos económicos que les permitan cubrir sus carencias. Las principales 

fuentes de ingreso, para los que poseen tierras, generalmente es el cultivo de fríjol, maíz, chile, el 

café y algunas hortalizas de producción local y temporal, que se destinan para el autoconsumo, y 

en muy poca medida para la venta en los mercados locales. Otra fuente de ingreso la representa 
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la producción artesanal en baja escala. Sin embargo, el raquítico producto económico que origina 

estas actividades no es suficiente para abastecer a las familias. “[...] lo que siembran no siempre 

se cosecha, además la cosecha alcanza para sobrevivir unos dos o tres meses, esto hace que la 

mayoría de las familias jornaleras apenas sobrevivan en sus comunidades indígenas durante los 

meses que permanecen ahí y esperan a que lleguen los enganchadores para poder ir a trabajar a 

los estados del noroeste y norte del país” (Reyes de la Cruz y Izúcar, 2005, 64).   

 

En sus comunidades de origen de igual manera carecen de servicios educativos. Generalmente 

provienen de localidades pequeñas y alejadas que no cuentan con los servicios públicos básicos. 

Por otra parte, la movilidad y la permanencia temporal en sus comunidades y en las zonas de 

destino migratorio dificultan la asistencia regular de las niñas y los niños a las actividades 

escolares, quienes en ocasiones tienen que caminar largas distancias para poder asistir a la 

escuela. Además, los padres de familia tienen la necesidad de allegarse recursos para poder 

sobrevivir, por lo que sé prioriza la incorporación de los menores al trabajo asalariado frente a la 

oportunidad de que puedan asistir a la escuela.  

 

Todos estos factores van constituyendo un fuerte dispositivo para negarles a los menores la 

oportunidad de tener mejores condiciones de vida. Negación que se reafirma y recrudece de 

diferente manera dependiendo de los lugares a donde migran. Ya que cada una de las entidades 

federativas presentan distintas condiciones económicas y sociales de las que ellos resultan poco 

beneficiados.    

 

Tratar de identificar las condicionantes regionales que influyen en las oportunidades educativas 

de los niños migrantes no es una tarea fácil. Cada entidad federativa presente características 

diferentes, así como una multiplicidad de factores específicos que dificultan la incorporación de 

esta población infantil a la escuela primaria.  
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FUENTE: CONAPO. Índices de marginación. México. 2000. 

 

En los estados con ”Muy bajos” índices de marginación, como son Baja California y Nuevo 

León, a pesar de que ambas entidades son fuertes polos de atracción para la migración y la 

contratación de mano de obra estacional debido al crecimiento económico, industrial y agrícola 

que los caracteriza, estos estados reportan el menor número de niñas y niños migrantes atendidos 

(10.7 por ciento de la matrícula nacional del PRONIM). Las condiciones de desarrollo que existe 

en estos estados, expresados en muy bajos índices de marginación, no es un factor que influya en 

el mejoramiento de las oportunidades de acceso de los niños y las niñas migrantes a la escuela.  
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CUADRO XIV. 

SEGUIMIENTO DE LA MATRÍCULA ESCOLAR DEL PRONIM POR ÍNDICES DE MARGINACIÓN, 2001-2004 

ESTADO 
ÍNDICE DE 

MARGINACIÓN 

CICLO 
ESCOLAR 

AGRÍCOLA 

2001-2002 

CICLO 
ESCOLAR 

AGRÍCOLA 

2002-2003 

CICLO ESCOLAR 

AGRÍCOLA 

2003-2004 

% MATRÍCULA 
ATENDIDA POR 

ÍNDICES DE 
MARGINACIÓN 

2003-2004 

Nuevo León 

Muy Bajo 

840 768 125  

Baja California 1 349 1 158 1 224  

Total 2 189 1 926 1 349 10.7 

Baja California Sur 

Bajo 

1 380 1 490 1 270  

Jalisco 1 302 539 625  

Sonora 773 484 801  

Colima 100 0* 44  

Total 3 
555 2 513 2 740 21.8 

Morelos 

Medio 

327 327 392  

Durango 146 126 191  

Sinaloa 5 386 4 455 3 845  

Total 5 
859 4 908 4 428 35.2 

Nayarit 

Alto 

716 428 630  

Puebla 1 076 910 741  

San Luis Potosí 122 67 149  

Total 1 
914 1 405 1 520 12.1 

Hidalgo 

Muy Alto 

157 156 111  

Veracruz 1 016 473 570  

Oaxaca 1 485 1 787 1 871  

Total 2 
658 2 416 2 552 20.3 

TOTAL NACIONAL 16 175 13 168 12 589 100.0 

FUENTE. Evaluación del Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes 
(2003). SEByN. México. 2004. CONAPO. Índices de marginación, México. 2000.  
 

 

El supuesto teórico de que a mayor nivel de desarrollo económico regional mayores 

oportunidades educativas, es una falacia para los jornaleros migrantes. Ya que adicional a la baja 

inversión estatal para la atención de este sector en estas entidades influyen factores relacionados 
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con las formas de gestión, administración e instrumentación del servicio; el nivel y los 

mecanismos de participación social (en el caso de Baja California de los empresarios agrícolas); 

y la organización y presión social, política y económica local que ejerzan los propios jornaleros 

agrícolas:95 En entrevista con Juan Antonio García director de la Coordinación de Equidad de la 

Secretaría de Educación de Nuevo León al comparar la atención educativa que se ofrece en este 

estado a los jornaleros migrantes nacionales con la de la población migrante binacional, señalo:  

 
[...] es muy complejo conseguir recursos para los jornaleros migrantes nacionales. El 

otro programa, el binacional, tiene mayor visibilidad y es una población que también 

demanda más. Tiene mayor presencia y más organización. Como grupo de presión, la 

población migrante binacional en algunos municipios son una parte muy importante 

de las  actividades de las comunidades y de los municipios a los cuales pertenecen. 

Aportan recursos, exigen determinados tipos de servicios, y entonces hay mayor 

presión para el sistema educativo para atender a sus necesidades. No así la población  

migrante nacional interna o cualquier otro tipo de migración interna, que tienen menor 

capacidad, hasta este momento y en este contexto, tienen mayor peso las demandas de 

la población migrante binacional [...] entonces se justifican más las actividades, los 

                                                 
95 Por ejemplo, en Baja California que ocupa el segundo lugar nacional dentro de los estados con mayor 

desarrollo, la partipación financiera del gobierno estatal es muy relativa, si bien es cierto que los montos de los 

salarios y las becas que reciben los docentes y asesores escolares son los mas altos del país, las condiciones 

materiales de la mayoría de los centros escolares son similares a las de los estados con más alto índice de 

marginación. Un factor que sostiene la operación del Programa es la participación de algunos empresarios 

agrícolas locales. Las características de la oferta educativa en Baja California son heterogéneas y muy asimétrica 

dentro de la misma entidad. Y además, esta sostenida por viejas prácticas de gestión burocrática donde se han 

tejido negociaciones personales con algunos de los empresarios que apoyan el funcionamiento del servicio 

educativo. La institucionalización del programa en los campamentos donde se atiende prioritariamente a la 

población jornalera asentada, la falta de voluntad política y recursos más significativos,  y la implementación una 

política y acciones educativas tendientes a ampliar la cobertura y la matrícula, particularmente para atender a la 

población flotante, hacen que independientemente de que Baja California sea un estado con muy bajo índice de 

marginación, el porcentaje de niñas y niños migrantes pendulares como golondrinos sea muy bajo.  
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recursos [..] la falta de atención creo que tiene que ver con esta falta de visibilidad y 

de organización por demandar servicios [Entrevista con Juan Antonio García, 2005].  

 

Al igual que las dos entidades anteriores esto mismo se expresa en el resto de las entidades 

federativas. En el caso de los estados con índices de marginación “Bajos” (Baja California Sur, 

Jalisco, Sonora y Colima), logran inscribirse el 21.8 por ciento de la demanda atendida. No 

obstante que estas cuatro entidades, aunque en menor medida que Baja California y Nuevo León, 

también son importantes centros de desarrollo económico y productivo, el porcentaje logrado en 

la matrícula es solamente superior en un 0.5 por ciento de la matrícula total atendida en tres de 

los estados más pobres del país.  

 

En las seis entidades con muy bajos y bajos índices de marginación, teóricamente los gobiernos 

estatales deberían de aportar mayores recursos financieros –que debieran traducirse en mejores 

salarios para los docentes y asesores, más apoyos para la contratación de docentes, para la 

capacitación de los diferentes agentes educativos, dotación de materiales de apoyo para los 

docentes y útiles escolares para las niñas y los niños, así como para los gastos de operación del 

programa-. Sin embargo, en estas entidades tampoco se cuenta con los recursos suficientes, para 

ampliar la cobertura y mejorar la calidad del servicio educativo. Adicionalmente en todos los 

estados de atracción (salvo Nuevo León), la falta de oportunidad para el ingreso a la escuela 

primaria disminuye, debido a la subordinación de la operación del PRONIM a los intereses 

privados de los empresarios agrícolas locales de quienes depende, incluso la propia existencia de 

los espacios escolares, y por ende, la posibilidad de asistencia de los niños a la escuela.  

 

Esto significa que la falta de equidad en el acceso, definida a partir de las oportunidades de 

ingreso e inscripción al PRONIM, no varían directamente con los índices de marginación de las 

entidades donde opera. Por lo contrario se observa que los estados que ofrecen la menor 

oportunidad de ingreso a la escuela a través del PRONIM, son las entidades con menor índices 

de marginación.  
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CUADRO XV. 
DISTRIBUCIÓN DE LA MATRÍCULA ESCOLAR DEL PRONIM 2003-2004, POR ENTIDADES FEDERATIVAS E ÍNDICES DE 

MARGINACIÓN 

ESTADO ÍNDICE DE  
MARGINACIÓN 

MATRÍCULA CICLO 
ESCOLAR  AGRÍCOLA 

2003-2004 

% MATRÍCULA 
ATENDIDA POR 

ÍNDICES DE 
MARGINACIÓN 

2003-2004 

Nuevo León 
Muy Bajo 

125 
10.7 

Baja California 1 224 

Baja California Sur 

Bajo 

1 270 

21.8 
Jalisco 625 

Sonora 801 

Colima 44 

Total 4 089 32.5 

Morelos 

Medio 

392 

35.2 Durango 191 

Sinaloa 3 845 

Total 4 428 35.2 

Nayarit 

Alto 

630 
12.1 

 
Puebla 741 

San Luis Potosí 149 

Hidalgo 

Muy Alto 

111 

20.3 Veracruz 570 

Oaxaca 1 871 

Total 4 072 32.4 

TOTAL NACIONAL  12 589 100.0 

FUENTE: CONAPO. Índices de marginación. México. 2000. Evaluación del Programa 
Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes (2003). UPN-SEByN. México. 2004. 

 

 

El más alto porcentaje en la matrícula registrado durante el ciclo escolar agrícola 2003–2004, es 

atendido en los estados con un índice “Medio” de marginación (Morelos, Durango y Sinaloa), 

con un 35 por ciento de la matrícula nacional. Casi en su totalidad de este porcentaje lo 

representa la atención que ofrece el Estado de Sinaloa (3 845 alumnas y alumnos) principal 

entidad receptora de población migrante en el país. Contribuyen de manera poco significativa en 
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esta matrícula, el estado de Durango con un ingreso de 191 niños y Morelos con 392 alumnas y 

alumnos. 

 

Por la matrícula obtenida en los estados con un índice medio de marginación frente a la 

alcanzada en los estados con muy bajo y bajo nivel de marginación, puede afirmarse que las 

oportunidades de ingreso a la escuela primaria de las niñas y los niños migrantes ofrecidas a 

través del PRONIM están fuertemente determinadas por las necesidades propias del mercado 

laboral. La matrícula nacional y regional sé concentrada fundamentalmente en el Estado de 

Sinaloa, más como resultado de acciones gubernamentales regionales y por la fuerte 

participación de los productores agrícolas para poder satisfacer las necesidades políticas y 

sociales derivadas de la alta concentración de población que atrae la producción agrícola en la 

entidad, y no como producto de políticas y acciones educativas del Estado orientadas a garantizar 

el ingreso de todos los niños del país a la educación primaria.  

 

Sumando la matrícula registrada de los seis estados ubicados con “Muy bajo” y “Bajo” índice de 

marginación, el total de la matrícula acumulada sigue siendo menor a la registrada por solo tres 

de las ubicadas con un índice “Medio” de marginación. Y casi similar a la lograda por seis 

entidades con índices de marginación “Alto” (Nayarit, Puebla y San Luis Potosí) y “Muy alto” 

(Oaxaca, Veracruz e Hidalgo) que reportan un 12 y 20.3 por ciento de la matrícula 

respectivamente. 

 

La matrícula escolar presenta porcentajes similares tanto en los estados ubicados con los altos y 

muy altos grados de marginación como en los estados con bajos y muy bajos índices. Aunque en 

los estados con altos y muy altos grados de marginación, los gobiernos estatales, invierten menos 

recursos financieros, y a pesar de ello el PRONIM incorpora igual número de matrícula en los 

estados más pobres que los estados con mayor desarrollo.  
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4.2.2. Las necesidades productivas agrícolas y la distribución de oportunidades de acceso a la 

escuela primaria. 

Como corolario del seguimiento de la matrícula escolar que reportan las entidades federativas en 

los últimos tres ciclos agrícolas escolares, se puede observar que ésta ha venido disminuyendo 

paulatinamente, en una tasa de un 22.8 por ciento del ciclo agrícola escolar 2001-2002 al ciclo 

escolar 2002-2003 y en un 14.6 por ciento del ciclo escolar 2002-2003 al 2003-2004 (UPN, 

2004). Con estas disminuciones, hoy la oferta educativa para la atención de educación primaria 

de la SEP, logra apenas una matrícula similar a la alcanzada en el ciclo escolar agrícola 1997-

1998, a pesar de los refuerzos del PRONIM orientados hacia el fortalecimiento y la ampliación 

del servicio mediante la adquisición de aulas móviles (SEP, 2004). 

 

Adicionalmente, la atención se ha concentrado en los seis estados ubicados en las zonas de 

atracción, donde se inscriben un promedio entre un 60 y 66 por ciento de la demanda atendida, 

centralizándose de este total casi el 50 por ciento promedio en una sola entidad federativa 

(Sinaloa).  

 

Entre los ocho estados caracterizados como zonas agrícolas intermedias, se atiende un porcentaje 

promedio de un 21 y 29 por ciento. Mientras que en las zonas expulsoras, representada por una 

sola entidad federativa, se registra una matrícula en una proporción promedio es de un 9 a 15 por 

ciento de la matrícula nacional.  

 

En las zonas agrícolas de atracción, la matrícula durante los ciclos escolares desarrollados del 

2001 al 2004, muestra incrementos y decrementos (62.2, 65.9 y 60.8 por ciento por cada año 

respectivamente); y en las zonas intermedias se reportan porcentajes del 28.7, 20.5 y 24.3 por 

ciento; mientras en las zonas receptoras, la matrícula ha tendido a crecer paulatinamente 

reportando un porcentaje anual de un 9.2, 13.6 y 14. 9 por ciento.  
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CUADRO XVI. 
SEGUIMIENTO DE LA DISTRIBUCIÓN DE LA MATRÍCULA ESCOLAR DEL PRONIM 201-2004, SEGÚN TIPO DE ZONA 

MIGRATORIA 

ESTADO TIPO DE ESTADO 

MATRÍCULA POR CICLO ESCOLAR AGRÍCOLA 

2001-2002 2002-2003 2003-2004 

TOTAL % TOTAL % TOTAL % 

Baja California 

ESTADOS DE ATRACCIÓN 

1 349  1 158  1 224  

Baja California 
Sur 1 380  1 490  1 270  

Morelos 327  327  392  

Nuevo León 840  768  125  

Sinaloa 5 386  4 455  3 845  

Sonora 773  484  801  

Total 10 055 62.2 8 682 65.9 7 657 60.8 

Colima 

ESTADOS INTERMEDIOS 

100  0  44  

Durango 146  126  191  

Hidalgo 157  156  111  

Jalisco 1 302  539  625  

Nayarit 716  428  630  

Puebla 1 076  910  741  

San Luis Potosí  122  67  149  

Veracruz 1 016  473  570  

Total 4 635 28.7 2 699 20.5 3 061 24.3 

Oaxaca 
ESTADOS EXPULSORES 

1 485  1 787  1 871  

Total 1 485 9.2 1 787 13.6 1 871 14.9 

TOTAL NACIONAL 16 175 100.0 13 168 100.0 12 589 100.0 

FUENTE: Resultados finales de la Evaluación del Programa de Educación Primaria para 
Niñas y Niños Migrantes (Ejercicio Fiscal 2002). UPN-SEByN. México. Abril. 2003 y de 
la Evaluación. la Evaluación del Programa de Educación Primaria para Niñas y Niños 
Migrantes (Ejercicio Fiscal 2002). UPN-SEByN México. Marzo. 2004. 
 
 

Estos resultados, nos muestran que la atención educativa de las niñas y los niños migrantes se ha 

concentrado en las zonas de atracción, y en menor medida en las zonas intermedias. En las zonas 

expulsoras, la atención educativa es totalmente limitada en función de la matrícula nacional 

reportada por el PRONIM.  
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4.3. La igualdad de oportunidades para ingresar al primer grado 

 

Desde las posturas liberales de mediados del siglo XX, donde el acceso a la educación primaria 

es un principio para la igualdad social y una forma de generar en el individuo competencias para 

acceder a oportunidades más amplias, hasta las posturas actuales de la filosofía política, que 

plantean como principio de equidad el acceso a una educación primaria de calidad; la 

incorporación de los niños y las niñas a la escuela es una primera condición para el 

establecimiento de un orden social más justo (Connell,1997, 24-25).  

 

El nivel más básico para poder tener oportunidad educativa, es ingresar al primer grado en la 

escuela (Reimers, 1999, 40). Mientras una niña y un niño no tengan la oportunidad de disponer 

de un lugar para registrarse y asistir a la escuela en el primer año de educación primaria, nunca 

podrá tener las condiciones para poder transitar por el sistema educativo. Además, difícilmente 

tendrá la ocasión de adquirir las competencias básicas y alfabetizarse en un proceso 

potencialmente pertinente y en condiciones favorables para la adquisición de aprendizajes 

escolares posteriores. No solo se trata de registrarse y acceder al primer año, el mero echo de 

inscribirse e ingresar no es suficiente. Se trata también de completar este primer año, y de ahí 

posteriormente, poder adquirir los aprendizajes en condiciones equiparables a las de los demás 

niñas y niños, de tal manera que se pueda acreditar la educación primaria completa, y que lo 

aprendido pueda permitirles en condiciones de igualdad, lograr una mejor calidad de vida. Para 

ello es necesario. “... que las oportunidades de tener acceso al sistema educativo, de perseverar 

en el mismo y de aprovechar académicamente lo necesario con el fin de poder avanzar de un 

grado escolar al subsiguiente, estén distribuidas en forma equitativa entre todos los estratos 

sociales y regiones del país” (Muñoz Izquierdo, 1996,31). 

 

De la muestra nacional, se obtiene un total de 1 168 niñas y niños inscritos en el primer grado. 

Esto significa que del total de alumnos y alumnas que están inscritos en el PRONIM, el 42 por 

ciento esta en el primer año, mientras que el 55 por ciento restante se encuentran registrados de 

2º. a 6º. Grado, del 3 por ciento restante no se identifica datos.  
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Gráfica 8 

  
FUENTE: Elaboración propia. México. 2004. 

 

Este porcentaje de niñas y niños registrados en el primer grado se incrementa según otras fuentes 

de información. Los resultados de la encuesta aplicada a los 251 maestros y maestras reportan un 

56.9 por ciento de alumnos en el primer año y un 43.1 por ciento en los grados posteriores.96 

Promediando los datos ofrecidos por distintas fuentes de información,97 se puede afirmar que 

aproximadamente el 50 por ciento de la matrícula escolar del PRONIM se registra en el primer 

grado. 

 

Las principales cifras que brindan el Sistema Educativo Mexicano del ciclo escolar 2002-2003, 

se estima que de la matrícula nacional registradas en educación primaria, solamente el 15.2 por 

ciento de alumnos se encuentra en el primer grado y el 82.8 por ciento se distribuye 

                                                 
96 Esta diferencia en los datos se explica por los movimientos ocasionados por las altas y las bajas permanentes de las 

niñas y los niños en las aulas ocasionadas por la movilidad que los caracteriza.  
97 Véase otro dato similar ofrecido El Programa de Primaria para Niños Migrantes de la SEP donde se reporta que, en 

estados receptores en el ciclo escolar agrícola 1998-1999, el 75 por ciento de la población atendida se concentra en el 

primer y segundo grado, de los cuales la matrícula se concentró en un 47 por ciento en el 1º. Grado (SEP, 1999; 11).  
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proporcionalmente en los grados posteriores (SEP, 2003, 36). Además se identifica que el 49.9 

por ciento de estos alumnos se concentra en los estados con mayores índices de marginación. 

 

Grafica 9 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FUENTE: Elaboración propia. México. 2004. 

FUENTE: Elaboración propia. México. 2004. 

 

Estos datos por si mismos reflejan, la inequidad que prevalece en la oferta educativa para los 

niños y las niñas migrantes. Mientras  que con los hijos de los jornaleros migrantes casi es 

similar la matricula del primer grado a la que presenta la matrícula total de los cinco grados 

subsecuentes. 

 

En el PRONIM no sólo es reducido el número de niñas y niños que reciben educación primaria 

(2.7 a 4.7 por ciento de la demanda potencial), sino que una vez inscritos, aproximadamente la 

mitad de ellos se concentran en el primer año. Muchos de ellos asisten por primera vez a la 

escuela (en un 64 por ciento aproximadamente según datos de los maestros y maestras), pero una 

considerable cantidad (36 por ciento), son niños y niñas que han permanecido varios años en el 

mismo grado, debido a la repetición de una o varias veces del primer año.  
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Fernando Reimers (1999) en su modelo para el estudio de la oportunidad educativa,98 plantea 

que el nivel básico de oportunidades educativas es el ingreso a la escuela, pero el segundo nivel 

por ascender es, “La oportunidad de aprender en ese primer grado lo suficiente para completarlo 

y tener la base que permita ir progresando en la pirámide educativa” (Reimers, 1999, 40). Por el 

decremento en la matrícula escolar en los últimos ciclos escolares agrícolas del PRONIM, se 

observan la creciente falta de oportunidades de las niñas y los niños migrantes para acceder al 

primer nivel de oportunidad. Pero los mayores desafíos están en poder avanzar en los siguientes 

niveles, el cual implica entre otras cosas la comprobación de las competencias necesarias para la 

aprobación del primer año. 

 

4.3.1. La dinámica de acceso y permanencia al primer grado por zona migratoria. 

Del análisis sobre los resultados alcanzados por las entidades federativas a partir de sus 

categorías migratorias y la distribución en la atención en el primer grado se observa que la 

distribución del porcentaje de alumnos registrados en el primer grado, no es homogénea entre los 

diferentes tipos de zonas migratorias estados, aunque es poco significa la diferencia. Por otra 

parte este indicador, nos ofrece datos para empezar a bosquejar cómo influyen algunos factores 

tanto externos como internos en las oportunidades que ofrecen a los niños y niñas migrantes para 

poder transitar del primer al segundo grado de educación primaria (segundo nivel de 

oportunidad).  

 

 

 

 

                                                 
98 Para el autor existen cinco niveles de oportunidad educativa, el primer nivel, que es la oportunidad de ingresar al 

primer grado a una escuela; el segundo, es el que se cita textualmente; el tercero, consiste en la oportunidad de 

completar un ciclo educativo; el cuarto, la oportunidad de tener conocimientos y habilidades comparables con los 

demás graduados de ese ciclo, y el quinto, la oportunidad de que lo aprendido en el ciclo sirva, para tener otro tipo de 

oportunidades sociales y económicas en la vida. Véase a Fernando Reimers A. (1999). “El estudio de las 

oportunidades educativas de los pobres en América Latina”. En: Revista Latinoamericana de Estudios Educativos. 

Centro de Estudios Educativos. Vol. XXIX, No. Trimestre. México.  
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De la muestra total nacional, en los estados ubicados como zonas intermedias (Colima, Hidalgo, 

Jalisco, Puebla, San Luis Potosí y Veracruz), 53 de cada cien alumnas y alumnos esta inscrito en 

el primer año, y solamente 47 de ellos se encuentran cursando del 2º al 6º. Grado. En los estados 

clasificados como zonas de expulsoras (Oaxaca), 39 de cada cien alumnos están en primer año y 

los 61 restantes cursan alguno de los grados posteriores; mientras que en las zonas de atracción 

(Baja California, Morelos, Nuevo León y Sinaloa), 36 alumnos de cada cien están cursando el 

primer grado, y 64 alumnos de cada cien se encuentran inscritos en alguno de los otros grados 

del nivel de educación primaria. 

FUENTE: Datos construidos a partir de una muestra de 2 796 niños y niñas inscritos en el 
PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. México. Julio del 2004 
 

Para analizar los datos que ofrece la distribución de la matrícula del primer grado por zona 

migratoria, se deben revisar diferentes variables que influyen en estos resultados, una de ellas es 

la incorporación de la población infantil al trabajo asalariado.100 En la medida de que ésta es una 

de las variable más importantes que definen, las formas de participación de los infantes en la 

escuela. 

 

                                                 
99 Datos construidos a partir de una muestra de 2 796 niños y niñas inscritos en el PRONIM. Ciclo escolar agrícola 

2003-2004. México. 2004 
100 Existen otro tipo de factores como el tipo de familia migrante al que pertenezcan los niños, como se observó 

anteriormente. Así mismo otras variable determinantes asociada con la calidad del PRONIM, para explicar el fenómeno 

de “estacionamiento” que se manifiesta en primer grado de primaria, las cuales que serán abordadas en un apartado 

posterior.  

CUADRO X VII. 
 

DISTRIBUCIÓN DE LA MATRÍCULA POR CATEGORÍA MIGRATORIA99 

TIPO DE ZONA 

MUESTRA  TOTAL   PRIMER GRADO OTROS GRADOS 

ALUMNOS % ALUMNOS % ALUMNOS % 

ZONAS DE ATRACCIÓN  986 34.7 346 35.7 623 64.2 

ZONAS INTERMEDIAS 752 26.9 398 52.9 354 47.0 

ZONAS EXPULSORAS 1’75 38.4 424 39.4 651 60.5 

TOTAL 2 796 100.0 1168  1628  
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Por los datos obtenidos las zonas donde observan mayores dificultades para el ingreso y el 

tránsito por el primer grado son las zonas intermedias. En estas zonas se conjugan de manera 

más evidente la marginación regional y la explotación laboral características del mercado 

agrícola rural. Los estados que se identifican como zonas intermedias, en su mayoría presentan 

los más altos índices de marginación y pobreza (Hidalgo y Veracruz con “Muy altos” índices; 

San Luis Potosí y Puebla con “Altos” índices), condición que se expresa por ejemplo, en que los 

salarios más bajos de docentes que atienden a población migrante se ubica en estos cuatro 

estados. Al mismo tiempo, por sus mismas condiciones económicas y productivas, presentan 

mecanismos y redes de explotación agrícola laboral, que en el caso de la población infantil 

incorporada al trabajo, obstaculizan la incorporación y asistencia de los menores a la escuela.  

Gráfica 10 

 
FUENTE: Elaboración propia. 2004. 

 

Aunque es poco la información disponible sobre la incorporación de las niñas y los niños muy 

pequeños al trabajo asalariado, el número de niñas y niños del primer grado que se identifican 

como trabajadores es muy reducido (8.2 por ciento del total).  
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Gráfica 11 

 
FUENTE: Elaboración propia. 2004. 

 

De estos niños trabajadores, el mayor porcentaje se concentra en las zonas intermedias. A 

diferencia de los que sucede en las zonas de atracción donde se reportan un número menor de 

población infantil en el primer año incorporada al trabajo asalariado (7.7 por ciento), y al mismo 

tiempo se atiende el menor número de alumnas y alumnos de primer grado (36 por ciento) y una 

mayor proporción de alumnos en los grados subsecuentes. En estas zonas los factores que siguen 

obstaculizando el ingreso de esta población a la escuela primaria, son la movilidad y el trabajo 

infantil. Son pocos los niños registrados en el primer año que trabajan, por que en entidades 

como Baja California se registra una fuerte presencia en el programa de niñas y niños asentados 

que no trabajan, ya que son hijos de jornaleros establecidos.  

 

Las niñas y los niños que registra los mayores niveles de incorporación al trabajo infantil son los 

migrante pendulares y golondrinos y al mismo tiempo registran menos asistencia a la escuela. En 

las zonas de atracción existen muy pocas oportunidades de acceso de la población migrante 

golondrina y pendular a la escuela, los niños migrantes tanto pendulares como golondrinos que si 



 206 

trabajan en su mayoría no pueden asistir a la escuela en las zonas de atracción (UPN-SEByN, 

2004).101  

 

DISTRIBUCIÓN DE NIÑAS Y NIÑOS INCORPORADOS AL TRABAJO ASALARIADO POR ZONA MIGRATORIA 
102 

CATEGORÍA 
MIGRATORIA 

 

INCORPORADO AL 
TRABAJO 

ASALARIADO 

MUESTRA NACIONA  

NÚMERO DE NIÑAS  
NIÑOS 

PRIMER GRADO 

 

NIÑAS Y NIÑOS INCORPORADOS AL 
TRABAJO ASALARIADO 

PRIMER GRADO 

TOTAL 

ALUMNOS 

% ALUMNOS % SI NO 

ALUMNOS % ALUMNOS % 

 

Estado de atracción 

 

150 

 

40.7 346 35.7 20 7.7. 

 

210 

 

92.3 

 

230 

 

Estados intermedio  

 

197 

 

53.4 398 52.9 

 

74 

 

34.4 

 

141 

 

65.6 

 

215 

 

Estados expulsores 

 

22 

 

6.0 424 39.4 

 

2 

 

28.6 

 

5 

 

81.4 

 

7 

 

TOTAL 

 

369 

 

100.0 1168  

 

96 

 

21.2 

 

356 

  

452 
FUENTE: Datos construidos a partir de una muestra de 2 796 niños y niñas inscritos en el 
PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. México. 2004. 
 

El poco porcentaje que se reporta de niños y niñas muy pequeños incorporados al trabajo 

agrícola que se reportan en estas zonas, se puede explicar por varias causas. En todas las formas 

de cultivo la participación de los niños en las actividades productivas se generaliza a partir de los 

diez años. En algunas formas de cultivo, como la caña, es más productiva y necesaria la 

incorporación de niños en edades mayores. Por otra parte, generalmente en las primeras edades 

                                                 
101 En Nuevo León, como resultado de la Evaluación realizada al PRONIM, hubo la necesidad de reestructurar la 

operación de programa en el estado ya que la población beneficiada era la población migrante binacional, negándose 

con ello el acceso a la población migrante nacional. Colima por su reciente ingreso al PRONIM para el ciclo escolar 

agrícola 2003–2004, la población incorporada para la fecha del levantamiento de datos fue la población migrante ya 

establecida en los campamentos agrícolas.  

102 Datos construidos a partir de una muestra de 2 796 niños y niñas inscritos en el PRONIM. Ciclo escolar agrícola 

2003-2004. México. 2004. 
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en las que el niño inicia su educación primaria, las familias que pueden hacerlo, priorizan la 

asistencia a la escuela frente a la incorporación de los niños al trabajo. Dentro de las expectativas 

de las familias migrantes se reconoce sobre todo la importancia del primero y segundo grado en 

la adquisición de las competencias básicas como la lectura, la escritura, el conteo y el 

aprendizaje del español, habilidades que teóricamente se deben adquirir en los primeros grados. 

Otro elemento favorable que explica la baja participación de los niños muy pequeños en el 

trabajo infantil, particularmente en las zonas de atracción, es debido al relativo, pero favorable 

impacto que han tenido los programas de desincoporación de los niños menores al trabajo 

asalariado, que muestran avances importantes en estados como Sinaloa y Morelos; esto aunado a 

las políticas laborales resultantes de la presión ejercida por los mercados internacionales sobre 

los empresarios agrícolas en estas zonas, por los que se prefiere contratar niños mayores. Esto 

entre otras consecuencias favorables ha incrementado las oportunidades de asistencia de los 

niños inscritos en el primer grado en el turno matutino.  

 

Gráfica 12 

 
FUENTE: Elaboración propia. 2004. 

 

Esto no quiere decir que la proporción de población incorporada al trabajo agrícola en las zonas 

de atracción sea baja, de la muestra nacional de niñas y niños de las diferentes edades y grados 
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escolares que refieren estar trabajando el 40.7 por ciento se ubica en estas zonas.103 Sin embargo 

a pesar de estos altos porcentajes de niños trabajadores, de las tres zonas migratorias, las zonas 

de atracción son las que reportan el menor porcentaje de su población escolar inscrita en el 

primer grado, y al mismo tiempo el menor porcentaje de niños inscritos en este grado 

incorporados al trabajo asalariado. Esto significa que, en las zonas de atracción, los niños 

migrantes establecidos y no trabajadores tienen mayor oportunidad de transitar por el primer año, 

pero a la vez los niños migrantes trabajadores cuentan con menos oportunidades de ingresar a la 

escuela. 

 

En lo que refiere a las zonas expulsoras, específicamente a la atención que se ofrece en el estado 

de Oaxaca, esta entidad presenta una dinámica muy peculiar. Por un lado, cabe recordar que de 

las 15 entidades este estado muestra los más altos índices de pobreza, y al mismo tiempo es la 

única entidad expulsora que participa en el PRONIM. En comparación con las zonas de atracción 

el estado reporta un porcentaje ligeramente mayor de alumnos inscritos en el primer año, pero al 

mismo un porcentaje significativamente menor al registrado por las zonas intermedias: en zonas 

expulsoras el 39.4 por ciento de su población infantil esta ubicada en el primer grado mientras el 

60.6 por ciento se encuentra en otros grados. 

 

Por otra parte Oaxaca presenta los más bajos porcentajes de niñas y niños incorporados al trabajo 

agrícola asalariado (6.0 por ciento de muestra nacional y el 28.6 por ciento de los niños 

registrados en el primer grado). Este porcentaje tan bajo de niñas y niños trabajadores, se 

justifica debido a que en las zonas de origen la mayoría de los niños “trabajan” ayudando a las 

actividades agrícolas o en el cuidado de animales domésticos como parte de las costumbres 

familiares o de los lazos de reciprocidad comunitaria. En la zona se presenta una menor 

proporción de niñas y niños trabajando en los campamentos cañeros del estado, donde además 

                                                 
103 Participan en este porcentaje Baja California que reporta un 10.7%; Colima con un 38.5%; Morelos un 57.5%, 

Nuevo León el 15.4%, y Sinaloa un 17.8%. Y faltarían los datos de Baja California Sur y Sonora donde también se 

observan altos porcentajes de niñas y niños incorporados a las actividades productivas.  
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participan los niños mayores. En una investigación reciente realizada en Tuxtepec, Oaxaca, 

señala:  

 
Los niños empiezan a trabajar aproximadamente a los 10 años, se encontraron de 11 

años, uno; cuatro de 13, de 14 dos, de 15 en adelante es la edad más frecuente ver a 

los niños trabajando ya que empiezan a trabajar cuando sus padres los notan más 

desarrollados [...] Para el corte de caña se necesita una complexión más robusta por el 

tamaño de las cañas y el peso de los machetes, por esto mismo el trabajo en el 

campamento no es tan común a diferencia del corte del tomate en el cual los niños 

desde los seis años alcanzan una mata de tomate. En este rango de edad también se 

encontraron seis niños que no trabajan ni estudian, y cuatro que trabajan por fuera de 

los campamentos [ Izúcar, 2002, 9] 

 

Como zona expulsora, la generalidad de los niños y las niñas migrantes se encuentran 

contratados en las zonas de atracción e intermedias. Razón por lo cual, en Oaxaca se reporta el 

mayor número de migrantes pendulares y el menor número de migrantes establecidos, situación 

que necesariamente se expresa en los resultados escolares de las niñas y los niños.  

 

Gráfica 13 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FUENTE: Elaboración propia. 2004. 
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En las zonas expulsoras se conjuga la pobreza extrema propia de la entidad y los bajos logros 

obtenidos por las otras zonas migratorias. Lo primero, se expresa en la falta de recursos 

financieros, materiales y humanos para atención educativa de esta población. El gobierno estatal 

solamente invierte en el pago de las raquíticas becas que se les paga a los asesores escolares y 

docentes; no otorga financiamiento para realizar actividades de formación y capacitación de 

docentes, menos aún para materiales y recursos didácticos; la infraestructura con la que opera el 

PRONIM se ha obtenido en buena medida por la gestión que realizan los asesores y los docentes 

con autoridades municipales y las comunidades donde se ofrece el servicio. Y a pesar de que son 

muy pocos los niños que trabajan en esta entidad expulsora, los resultados escolares obtenidos 

son muy escasos dada la baja calidad y la falta de condiciones para transitar favorablemente por 

el primer grado.  

 

Dados sus periodos de retorno y asentamiento temporal de sus contingentes de migrantes, sobre 

todo pendulares (véase gráfica anterior), este estado tiene que enfrentar el atraso escolar y el 

rezago educativo que se van generando en el tránsito de los infantes entre las zonas de origen y 

las zonas de destino migratorio. En las zonas de origen se suman no sólo los límites regionales de 

la oferta educativa, sino que además aquí se tienen que enfrentar los efectos escolares alcanzados 

por la población infantil en los lugares adonde migran. Entre otras razones, porque para las 

familias migrantes la incorporación de los niños a la escuela en sus comunidades de origen es 

algo natural. Mientras que en los campamentos, para ellos la asistencia de los menores a la 

escuela no es una acción necesaria ya que los niños y las niñas viajan con la finalidad de 

incorporarse al trabajo asalariado y no para estudiar.  

 

Esto nos lleva a reflexionar por una parte, la necesidad de políticas públicas integrales 

distributivas (no solamente educativas) que puedan realmente dignificar las condiciones de vida 

y trabajo de esta población tanto en zonas de atracción como de origen, ya que de otra manera 

los resultados escolares que pueden obtenerse siguen siendo limitados. Por otra parte, también 

nos lleva a cuestionar hasta donde los factores asociados con la oferta educativa están influyendo 

en estos resultados, y sobre las insuficiencias generalizadas, entre los diferentes estados, no solo 

en relación con la equidad sino también con la calidad con que la SEP atiende educativamente a 
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los jornaleros migrantes. Es cuestionable, en términos de equidad en el acceso, que en las zonas 

de atracción, donde se encuentran ubicadas las entidades federativas con los más altos niveles de 

desarrollo, tengamos registros del 36 por ciento de niños migrantes en primer grado, como 

cuestionable es que en las zonas intermedias, donde se identifica la mayor proporción de trabajo 

infantil estén inscritos en este grado un 53 por ciento de esta población. Como también resulta 

dramático  que en las zonas de origen de la población migrante, que son los estados con más 

bajos niveles de desarrollo, tengamos un registro de casi el 40 por ciento de niñas y niños 

concentrados en el primer grado. Estos resultados ponen en tela de juicio no sólo la equidad, sino 

fundamentalmente la calidad del servicio del servicio educativo que se les ofrece. 

 

4.3.2. La distribución de las oportunidades de acceso según el tipo de población migrante  

Otra expresión de la distribución de oportunidades educativas que presenta el PRONIM, se 

expresa en el tipo de población beneficiada (migrante pendular, migrante golondrina y jornaleros 

asentados). Del total de datos de la muestra nacional (2 796 niñas y niños de los 12 589 inscritos 

en el PRONIM),104 durante el ciclo escolar 2003-2004 el 59 por ciento de la muestra se 

identifican como migrantes pendulares, 105 el 17 por ciento provienen de familias que fueron 

migrantes y que actualmente ya se han establecido en las zonas receptoras. El menor porcentaje 

de la matrícula se estima en un 6.0 por ciento y lo representan los alumnos inscritos identificados 

por los docentes como migrantes golondrinos. El 18 por ciento restante no fue posible 

identificarlo.  

 

 
                                                 
104 En este instrumento no se cuenta con información de los estados de Baja California Sur, Durango, Nayarit y 

Sonora, debido a que en uno de los estados (Durango), el PRONIM no atiende población infantil en el periodo en el 

que se llevó a cabo el levantamiento de datos, y en los casos de Baja California Sur, Nayarit y Sonora no se concluyó 

con la aplicación del instrumento para la fecha de la integración y la sistematización de los datos. Esto constituye una 

limitante en algunas de las conclusiones expuestas, pero ante la falta de estudios nacionales creemos que la 

información que se vierte es un gran aporte en la aproximación de la problemática educativa de la población en 

estudio.  
105 Estos infantes provienen de familias que migran de sus comunidades por temporadas más o menos establecidas 

para regresar nuevamente a sus comunidades, ciclo que generalmente repiten año con año.  
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Gráfica 14 

 
FUENTE: Elaboración propia. 2004. 

 

De los tres tipos de población que constituye el sector migrante, la golondrina es la que presenta 

las mayores dificultades para identificar sus necesidades educativas, su dimensión demográfica, 

tiempos y rutas migratorias, y lugares de asentamiento temporal, entre otros aspectos necesarios 

para poder ofrecerles atención educativa. Este sector de la población migrante es la que tiene 

menos oportunidad para asistir a la escuela, comparativamente con los migrantes pendulares y 

los jornaleros asentados, ya que estos niños son los que se enfrentan a los mayores niveles de 

explotación económica y laboral y los más fuertes conflictos culturales y lingüísticos debido a su 

permanente y constante movilidad (mayor a la de los pendulares), por lo son los que menos 

pueden recibir cualquier beneficio social.  

Gráfica 15 
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En la distribución total de la matrícula total, en segundo lugar, están inscritos los hijos de los 

jornaleros migrantes establecidos, con un 17 por ciento de niñas y niños inscritos en el PRONIM. 

Esta población infantil es la que cuenta con mayores oportunidades para asistir a la escuela, entre 

otras muchas causas, debido a que tienen la posibilidad registrarse y asistir a los servicios 

educativos regulares o del CONAFE que se ofrecen en los lugares a donde residen.106 Por otra 

parte, en las entidades federativas que expresan el mayor porcentaje de niñas y niños asentados 

atendidos por el PRONIM (Baja California, Baja California Sur, Morelos, Oaxaca, Sonora, 

Puebla y Veracruz) los datos coinciden con los menores índices de participación de estos niños 

en el trabajo agrícola. A mayor índice de asentamiento menor índice de participación en el 

trabajo infantil (UPN, 2003, 2004). El asentamiento y la disposición de mayor tiempo, les 

permite a estos menores poder asistir y participar de las actividades escolares en mejores 

condiciones frente a las que presentan los migrantes pendulares y golondrinos.  

 

Gráfica 16 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
FUENTE: Elaboración propia. 2004. 

 

                                                 
106 Se han identificado casos de niños que provienen de este sector, que asisten paralelamente, en diversos turnos, 

tanto a los centros escolares atendidos por la SEP (sea regular o migrante) y a las escuelas del CONAFE. 
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En la distribución de la matrícula por tipo de población, en primer lugar predominan 

proporcionalmente, los hijos de las familias migrantes pendulares, con una participación del 58.7 

por ciento. Los migrantes pendulares, representan el sector más beneficiado con en cuanto al 

acceso al PRONIM. Además de que tienen la oportunidad de inscribirse a los servicios 

educativos, tanto en las zonas expulsoras (donde a veces permanecen en las listas aunque no 

asistan a clases) como en las zonas receptoras.  

 

Gráfica 17 

 
FUENTE: Elaboración propia. 2004. 

 

Pero al mismo tiempo este sector es el más afectado por la falta de mecanismos de coordinación 

interregional e interinstitucional, y por la carencia de estrategias para el seguimiento y 

certificación de los programas educativos. Las niñas y los niños migrantes pendulares junto con 

los golondrinos, presentan altos porcentajes de participación en el mercado infantil, por lo que 

sus posibilidades de acceso a la educación son mínimas.  

 
De acuerdo a las características de la población inscrita en el primer grado, se presenta un 

impacto diferenciado en las oportunidades de acceso en función de los tipos de migración a los 

que se sujete el núcleo familiar  de los niños y las niñas (pendular, golondrina o familia migrante 

establecida).  
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Pero en lo que se refiere al tránsito del primero al segundo año todos presentan casi el mismo 

nivel de dificultad, tanto para los niños migrantes golondrinos como para los pendulares, y en 

menor medida para los jornaleros migrantes establecidos. Del total de los niños y las niñas 

migrantes golondrinos inscritos el 42 por ciento esta registrado en el primer grado, y con una 

proporción ligeramente mayor de un 43.6 por ciento se encuentran los identificados como 

migrantes pendulares. Mientras que un 34.2 por ciento los hijos de los jornaleros migrantes 

establecidos están apuntados en este grado escolar.   

 

Gráfica 18 

 
FUENTE: Elaboración propia. 2004. 

 

En el trabajo educativo en el primer grado se expresan todo tipo de conflictos, que inician desde 

los problemas que tienen los niños para enfrentar los códigos escolares en términos sociales y 

lingüísticos (en una buena proporción de casos), pero fundamentalmente los problemas que 

acarrea la falta de formación de los docentes (manejo de métodos, estrategias, materiales 

didácticos), para favorecer la enseñanza y el aprendizaje de las competencias de la lectura, 

escritura, la expresión oral y la formación de habilidades lógico- matemáticas.  

 



 216 

Uno de los grandes retos pedagógicos y didácticos que aún no se han resuelto, es que los 

maestros conozcan como enseñarles a leer y escribir, la enseñanza y el uso de la primera y 

segunda lengua en las actividades escolares; atención a la diversidad cultural y lingüística que se 

les presenta en los salones de clase; el desarrollo de actividades educativas en los grupos 

multigrados con los que laboran; entre otros aspectos fundamentales y necesarios que 

desconocen para poder lograr aprendizajes significativos en el primer grado.  

 

De tal manera que el tránsito de las niñas y los niños en este grado inicial pueda sentar las bases 

para la permanencia y el logro escolar, no solo del primer año, sino de todo el ciclo de educación 

primaria completo para que este grado deje de ser el pedestal donde esta incrustado y se produce 

el fracaso escolar. Los altos porcentajes de niñas y niños registrados en primer grado (sean 

golondrinos, migrantes o establecidos), muestran los límites de la demanda educativa para 

transitar en condiciones favorables por el proceso de escolarización, pero fundamentalmente 

revelan la inequidad y la falta de calidad de la oferta educativa, sobre todo en el primer grado 

escolar.  

 

4.4. La extra edad desde el inicio del primer grado.  

 

La falta de oportunidades para ingresar al primer año en sus comunidades de origen y 

posteriormente en las zonas de destino, y el fenómeno de estancamiento de las niñas y los niños 

en este grado escolar traen consigo efectos que se entrelazan, en la construcción de dispositivos 

que favorecen la repetición, reprobación, abandono y deserción temporal, los cuales terminan 

expulsando a esta población infantil del sistema educativo. 

 

Oficialmente la edad para ingresar a la educación primaria en México es de seis años, y dadas las 

características de la escuela graduada, donde a cada grado escolar corresponde un año de edad, 

todos los niños debieran concluir este ciclo escolar a una edad promedio de 12 años. La 

escolarización tradicional en la que se insertan los niños migrantes es altamente homogeneizante, 

lineal, y graduada, y no presenta una suficiente flexibilidad para reconocer diferentes ritmos de 

aprendizaje, itinerarios formativos, y formas particulares de participación de los niños en las 
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actividades escolares. En la atención educativa a los niños y niñas migrantes, los alumnos 

independientemente de su edad se agrupan en un grado a partir de información obtenida por 

dudosos procesos de evaluación, en el mejor de los casos. La diversidad económica, social y 

cultural que los caracteriza requiere de formas de intervención educativa que pueda reconocer y 

potenciar procesos e itinerarios formativos diferenciados donde los alumnos puedan avanzar a 

sus propio ritmos (Briceño, 2000, 12). 

 

Entre la población infantil jornalera migrante predominan los casos de incorporación tardía a la 

escuela primaria y a los ciclos escolares, ya que los menores no son inscritos en la edad que les 

corresponde, y generalmente su incorporación a las actividades escolares es extemporánea ya 

que los periodos de arribo a la escuela dependen de los tiempos de migración, los cuales a su vez 

dependen de las necesidades derivadas de los ciclos productivos. Por otra parte una vez 

apuntados, la repetición escolar reiterada, particularmente en el primer grado, genera el 

fenómeno de la extraedad. Dentro de las razones que argumentan los niños por este registro 

tardío, predomina la distancia que tiene la escuela de las comunidades donde viven: “Porque no, 

estaba muy lejos.” , “Tenía que caminar mucho.” En segundo lugar predominan los argumentos 

relacionados, con la participación de los niños y las niñas en las actividades domésticas y en los 

trabajos propios del campo. 

 

Según los datos reportados de 1,027 de los 1,168 menores encuestados registrados en el primer 

grado encontramos un amplio y variado rango etario que va desde los tres a los 16 años.107 En 

esta distribución solamente el 20.4 por ciento tiene la edad correspondiente de seis años, otro 

20.2 por ciento tiene siete años, el 22.2 por ciento presenta una edad promedio de ocho años, 

edad donde se concentra el mayor número de las niñas y los niños de la muestra. En edades de 

nueve el 11.6 por ciento de y diez identificamos el 10 por ciento, en edades de 11 a 13 años más 

de un 11.5 por ciento, y en niños y niñas muy mayores en un rango de los 14 a los 16 años se 

identificaron un poco más del 2 por ciento, como se puede observar en a siguiente gráfica.   
                                                 
107 Los niños muy pequeños registrados suponemos que son hermanitos menores de las alumnas inscritas ya que 

generalmente las niñas para poder asistir ala escuela tienen que acompañarse de miembros más pequeños los cuales 

están bajo sus cuidados.  
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Gráfica 18 

 
FUENTE: Elaboración propia. 2004. 

 

Este desfase en la edad ocasiona, que las niñas y los niños vean transcurrir el tiempo sin que 

ellos puedan concluir el primer año, y sin que puedan avanzar en una trayectoria escolar que les 

permita ascender en los grados escolares posteriores. Además de la inconformidad, el desencanto 

y los efectos psicológicos que se producen como resultado del desfase en la edad, los cuales se 

van agigantando conforme se invierte la pirámide etaria (a mayor edad más conflicto con su 

participación en la escuela). Todo esto, junto con sus patrones culturales y el que adquieren más 

responsabilidades dentro del núcleo familiar, va propiciando que las niñas y los niños mayores 

depositen sus expectativas e intereses por fuera de la escuela.  En una investigación realizada en 

un campamento cañero del Estado de Oaxaca se observa: “...en el campamento los niños no 

asisten a la escuela... uno de los motivos es que se consideran muy grandes, en realidad el nivel 

de estos niños es mucho menor de acuerdo con grado escolar y edad, muchos de ellos prefieren ir 

a trabajar y cuando sean grandes cortar caña, las mujeres quieren estar en su casa, muchas no 

piensan en casarse, pero si en “echar” tortillas y limpiar la casa” (Izúcar, 2002, 7).  
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4.4.1. La extraedad por índice de marginación 

Estos resultados escolares que produce la extraedad se generan de manera diferenciada 

dependiendo las disparidades geoeconómicas donde se ofrece el servicio educativo del 

PRONIM. En el cuadro siguiente se observa que en los estados con muy bajos índices de 

marginación, así como en los estados con índices medios, la incorporación y permanencia de las 

niñas y los niños en el primer grado el rango de edad no es tan amplio ni heterogéneo, y si bien 

es existe el fenómeno extredad, la mayoría de los niños en este grado se concentra en un rango 

de seis a los 10 años.  

 
CUADRO XVIII. 

DISTRIBUCIÓN DE EDADES PRIMER GRADO POR ÍNDICES DE MARGINACIÓN 

ÍNDICE DE  
MARGINACIÓN 

EDAD POR AÑOS CUMPLIDOS 
Total 

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 

Muy Bajo Número    31 24 17 6 2 5 8 2 1   96 

 %     32.3 25.0 17.7 6.3 2.1 5.2 8.3 2.1 1.0   100.0 

Bajo Número   2 18 29 41 33 28 14 7 10 3 3  188 

 %    1.1 9.6 15.4 21.8 17.6 14.9 7.4 3.7 5.3 1.6 1.6  100.0 

Medio Número    37 54 69 41 27 9 6 3    246 

 %     15.0 22.0 28.0 16.7 11.0 3.7 2.4 1.2    100.0 

Alto Número    22 7 13 2 4  1     49 

 %     44.9 14.3 26.5 4.1 8.2  2.0     100.0 

Muy alto Número 5 1 12 102 93 88 37 42 25 13 15 6 7 2 448 

 %  1.1 .2 2.7 22.8 20.8 19.6 8.3 9.4 5.6 2.9 3.3 1.3 1.6 .4 100.0 

 Número 5 1 14 210 207 228 119 103 53 35 30 10 10 2 1027 

 %  .5 .1 1.4 20.4 20.2 22.2 11.6 10.0 5.2 3.4 2.9 1.0 1.0 .2 100.0 

 % del Total .5 .1 1.4 20.4 20.2 22.2 11.6 10.0 5.2 3.4 2.9 1.0 1.0 .2 100.0 
FUENTE: Datos construidos a partir de una muestra de niños y niñas inscritos en el 
PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. México. Julio del 2004 

 

A diferencia de lo que sucede en las entidades con muy altos índices de marginación, donde el 

rango de edad sé amplio considerablemente, y la pirámide etaria se ensancha hacia los niños y 

niñas con edades mayores. En los estados con índices muy altos y altos índices de marginación, 

es donde se observa el mayor porcentaje de niñas y niños de seis años inscritos en el primer 
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grado. Esto asociado porque dentro de estos estados se encuentran  ubicadas las zonas de origen 

de los niños, y en donde los más pequeños pueden asistir con mayor regularidad a la escuela. 

De acuerdo con datos recopilados en estas entidades solamente, el promedio de edad en la que se 

inscribieron por primera vez en la escuela la mayoría de estos niños es de 6.7 meses, esto 

significa, que el desfase de edad que presentan los menores fundamentalmente se produce como 

consecuencia de sus movimientos migratorios y a la falta de propuestas pedagógicas pertinentes 

para atender las demandas educativas propias de una población escolar tan heterogénea y 

proveniente de familias con grandes carencias.   

4.4.2. El fenómeno de la extraedad por zonas migratorias. 

De acuerdo con los resultados obtenidos por la muestra, la distribución de las edades en el primer 

grado por zonas migratorias, al igual que en la distribución de este indicador en las entidades por 

índice de marginación, presenta una pirámide etaria, donde en la base se encuentran las zonas 

expulsoras y con los mayores índices de marginación con el rango más amplio de edades (edades 

previas a los seis años hasta los 16 años) . La franja posterior esta identificada en las zonas 

intermedias con un rango de cinco a 16 años, y en la cúspide superior está las zonas de atracción 

con niños de seis a 14 años.  

 

Desde el surgimiento de las investigaciones sobre las desigualdades educativas, se pone especial 

énfasis en el análisis del impacto de los factores de naturaleza socioeconómica y cultural en los 

bajos resultados de los estratos más pobres de la sociedad (Muñoz Izquierdo y Colaboradores, 

1974). Y aunque hoy no podemos dejar de reconocer el peso de las variables asociadas a los 

alumnos y sus trayectorias escolares, las variables exógenas asociadas a las disparidades de 

desarrollo regional siguen mostrando diferencias en los resultados educativos (Prawda, 1989). 

Como se puede observar en los datos, la pirámide de la desigualdad económica y social es 

totalmente coincidente con el de la desigualdad educativa, a mayor pobreza de las entidades 

federativas es mayor el número de niños migrantes en extredad inscritos en la escuela primaria.  

 

Por otra parte, como se puede observar en el cuadro anterior, en las tres zonas la mayor parte de 

los niños se encuentran en el rango de seis a 8 años, edad donde se concentra la mayor 
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proporción de niños inscritos en el primer grado. En las zonas de atracción el 68 por ciento de la 

muestra esta en ese rango de edad, en las zonas intermedias un 58 por ciento, y en las zonas 

expulsoras un 66 por ciento. Estos indicadores resultan todavía aceptables, como rango de edad 

para el primer grado, lo inaceptable en términos de equidad es que en un porcentaje estimado 

entre un 32 a un 42 por ciento de niñas y niños mayores de 8 años (de los cuales  el 8 por ciento 

tiene edades mayores a los 12 años), así como jóvenes migrantes hasta de quince o 16 años que 

estén inscritos cursando el primer grado de primaria.   

 

De acuerdo con los datos que ofrecen los niños y las niñas  inscritos en el primer grado, la 

inequidad que existe en la atención educativa asociada al fenómeno de la extraedad afecta casi de 

igual manera a los menores independientemente de la zona migratoria donde se encuentren. Y 

muestra también como desde los inicios de la educación primaria los jornaleros comienzan a 

verse imposibilitados a transitar de manera regular por la educación primaria.  

 

Esta situación se muestra independientemente del indicador que se elija. Del total de niños 

registrados en este grado, independientemente de las zonas, solamente el 20.4 por ciento se 

encuentran ubicados en el grado correspondiente y se estima un atraso de dos hasta 10 años de 

edad respecto al primer grado. Concentrándose la gran mayoría de niñas y niños (22.2 por 

ciento), en la edad de ocho años, y el 20.2 por ciento en los siete años. Y el 35.3 por ciento de la 

población restante en porcentajes y edades con un rango de nueve a los 16 años. 

 

El mayor atraso de edad respecto al primer grado se genera en las zonas intermedias, solo el 17.2 

por ciento se encuentra ubicado en la edad correspondiente en el primer grado, la mayoría se 

concentra en edades mayores de los ocho años. Además en estas zonas se presenta el mayor 

porcentaje de niños y niños de nueve a los 16 años, comparativamente con los resultados que se 

obtiene en las zonas expulsoras, las cuales a pesar del amplio rango de edades, presentan el 

mayor número de niños y niñas de seis años en el primer grado (24.5 por ciento).    
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CUADRO XIX. 
DISTRIBUCIÓN EDAD PRIMER GRADO POR TIPO DE ZONA MIGRATORIA 

ZONA MIGRATORIA EDAD AÑOS  TOTAL 
3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 

Zonas de atracción Número    68 78 86 47 29 14 14 5 1   342 

 %    19.9 22.8 25.1 13.7 8.5 4.1 4.1 1.5 .3   100.0 

 % Total    6.6 7.6 8.4 4.6 2.8 1.4 1.4 .5 .1   33.3 

Zonas intermedias Número    2 61 61 80 47 41 20 15 14 7 6 1 355 

 %   .6 17.2 17.2 22.5 13.2 11.5 5.6 4.2 3.9 2.0 1.7 .3 100.0 

 % Total   .2 5.9 5.9 7.8 4.6 4.0 1.9 1.5 1.4 .7 .6 .1 34.6 

Zonas expulsoras  Número 5 1 12 81 68 62 25 33 19 6 11 2 4 1 330 

 % 1.5 .3 3.6 24.5 20.6 18.8 7.6 10.0 5.8 1.8 3.3 .6 1.2 .3 100.0 

Total de primer grado % Total .5 .1 1.2 7.9 6.6 6.0 2.4 3.2 1.9 .6 1.1 .2 .4 .1 32.1 

 Número 5 1 14 210 207 228 119 103 53 35 30 10 10 2 1027 

 % .5 .1 1.4 20.4 20.2 22.2 11.6 10.0 5.2 3.4 2.9 1.0 1.0 .2 100.0 

FUENTE: Datos construidos a partir de una muestra de niños y niñas inscritos en el 
PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. México. Julio del 2004 

 
 

En las zonas de atracción o receptoras encontramos que los niños que cursan este grado según de 

acuerdo con la edad correspondiente sólo representan el 19.9 por ciento, eso significa que el 80.1 

por ciento restante tiene un retraso de por lo menos de dos a ocho años /grado escolar.  

 

4.5. Las oportunidades de ingreso a partir de las diferencias de sexo 

 

Otro de los indicadores importantes con los que se valora la equidad es a partir de la situación 

educativa de las mujeres. En este sentido, se observa que se ofrece igualdad de oportunidades en 

el acceso tanto a las niñas como a los niños. No obstante que las niñas realizan faenas similares a 

las de sus contrapartes varones y que son también generadoras de ingreso por su participación en 

las actividades productivas, y que además contribuyen en la reproducción familiar a través del 
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trabajo doméstico y el cuidado infantil. De la población total registrada en el programa en el 

primer grado, de los 1168 alumnos registrados 589 (50.4 por ciento) son hombres y 579 (49.6 

por ciento) son mujeres.  

 

Gráfica 15  

 

 

Regularmente los niños varones acompañan con más frecuenc 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

FUENTE: Elaboración propia. 2004. 

 

Adonde se identifican algunas diferencias mínimas, pero indicativas, es en el análisis sobre la 

diferencia en incorporación de las niñas y niños en función del tipo de familia de donde 

provienen. Se identificó que las niñas provenientes de las familias migrantes golondrinas asisten 

más a la escuela en una proporción mínima de un 4 por ciento más que los niños. Suponemos 

que esta diferencia, que aunque mínima, tiene que ser debido al mayor asentamiento y a los 

menores niveles de participación en el trabajo asalariado que viven las mujeres que provienen de 

este sector de la población migrante.  

 

Regularmente entre los migrantes golondrinos los niños varones acompañan con más frecuencia 

a los padres varones en los grandes recorridos que realizan, y por los patrones culturales que los 

caracterizan, los niños están considerados con mayor responsabilidad económica y social para 
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participar en el trabajo asalariado. Mientras que las niñas son socializadas en el trabajo 

doméstico y el cuidado de los miembros más pequeños de la familia.108 Razón por la cual 

permanecen más en las comunidades de origen o en los lugares de asentamiento, situación que 

favorece a las niñas para poder asistir a la escuela. Aunque esta situación no es generalizada, se 

identifica en algunos tipos de cultivo, como la del tabaco, una mayor participación de niñas en 

las actividades laborales. En una investigación realizada en el estado de Nayarit se encontró: “... 

casi dos niñas indígenas por cada niño, es decir las familias wixaritari tienden a incorporar más a 

las niñas al trabajo de corte y ensarte del tabaco en tanto que dejan a los niños en sus 

comunidades de origen, probablemente encargados del cuidado del ganado o de los cultivos o 

asistiendo a las escuelas albergues” (Días y Salinas, 2001, 101) .  

 

Entre los migrantes pendulares la situación es a la inversa, el porcentaje de niños varones que se 

incorpora al primer año es mayor en un 3 por ciento al de las niñas. Los niños migrantes 

pendulares tiene más oportunidades debido al fuerte peso que presentan las expectativas de los 

padres de familia para que los varones aprendan a leer, a escribir, y a “hacer cuentas” como 

forma de defensa frente a la explotación laboral y cómo herramientas de apoyo para buscar 

mejores opciones de trabajo en sus movimientos migratorios.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                                                 
108 Aunque en algunos casos, dada la inseguridad que se presenta en algunas zonas de asentamiento los padres de 

familia prefieren viajar con las niñas para no dejarlas solas y expuestas, además que éstas ayudan a las madres en la 

producción de alimentos y demás trabajos domésticos.  



 225 

Gráfica 20 

 
FUENTE: Elaboración propia. México. 2004. 

 

Si embargo, las niñas asisten mas a la escuela no obstante que investigaciones recientes muestran 

que dedican mucho tiempo a otras actividades domésticas (Coss-Montiel, 2001). Generalmente 

en las zonas de atracción las niñas duermen menos horas, aunque es menor  el número de niñas 

que trabajan en los campos agrícolas (en contraparte a los varones), y las que lo hacen tienen las 

mismas cargas de trabajo que los niños. Adicionalmente, en los campamentos y albergues, al 

igual que en las zonas de origen, desempeñan funciones relacionadas con el sustento y la 

reproducción familiar: ayudan con la limpieza de los cuartos, se levantan más temprano para 

hacer las tortillas y colaborar en la elaboración de los “lonches” que cargan para los almuerzos 

familiares, cuidan a los hermanos menores (incluso es común observar que asisten con ellos a la 

escuela, véase la distribución de edades en el primer grado donde aparecen de menores de 3 a 5 

años de edad).  
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Según los datos recopilados, en el caso de migrantes establecidos la situación en la incorporación 

de las niñas a la escuela es similar a la de sus contraparte varones. Asisten exactamente en la 

misma proporción las niñas que los niños, no obstante que al igual que los migrantes pendulares, 

es considerablemente mayor (65 por ciento) el porcentaje número de niños varones que trabajan 

frente al porcentaje de niñas que lo hacen (35.5 por ciento).  

 

Otro dato importante, en cuanto a la situación en el primer año de las niñas frente a los niños, nos 

lo aporta la distribución de la matrícula del primer año por sexo y entidades federativas por 

índices de marginación, A pesar de que las diferencias numéricas y porcentuales son poco 

significativas, se puede observar que en las entidades identificados con los más altos índices de 

pobreza (Oaxaca, Hidalgo, Veracruz), es ligeramente mayor el nivel de participación de las 

niñas. Lo mismo sucede en los estados con índices medio y alto. Mientras que en los estados con 

índices Muy bajo y Bajo existe una mayor participación por parte de los niños varones.  

 
CUADRO XX. 

DISTRIBUCIÓN DE NIÑAS Y NIÑOS PRIMER GRADO POR ÍNDICE DE 
MARGINACIÓN 

   Sexo  Muy Bajo Bajo Medio Alto Muy alto Total 

 Número % Número % Número % Número % Número % Número % 

Hombre 51 53.1 108 54.0 122 48.8 24 47.6 284 49.7 589 50.4 

Mujer 45 46.8 92 46.0 128 51.2 27 52.9 287 50.2 579 49.6 

TOTAL  96  200  250   51  571  1168 
FUENTE: Datos construidos a partir de una muestra de 1 168 niños y niñas inscritos en el 
PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. México. Julio del 2004 

 
 

Esto significa que a pesar de que los programas educativos ofrecen las mismas oportunidades de 

acceso, para niñas y niños. La poca diferencia que existe favorece más a los niños que a las niñas 

a pesar de que los varones presentan una mayor participación en el trabajo agrícola asalariado. 

Sin embargo. Existen variables que influye de manera positiva en las oportunidades que tienen 

las niñas para incorporarse a la escuela, entre las que destacan: el mayor asentamiento en que 
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viven frente a la movilidad de los varones, y la menor participación que tienen en el mercado de 

trabajo comparativamente al que tienen sus contra partes varones.  

 

4.6. El acceso a la escuela primaria y la diversidad étnica y lingüística 

 

Históricamente, como se ha subrayado en los capítulos anteriores, la población indígena 

representa a uno de los grupos más vulnerables y con mayores desventajas dentro de la estructura 

social. Razón por la cual se ven obligados a incorporarse a las dinámicas migratorias (tanto 

interna como externa) en busca de mejores condiciones de vida y de trabajo.  

 

Esta condición en la que se encuentran remite a múltiples factores estructurales, originados desde 

hace siglos dentro de nuestra sociedad, los cuales todavía actualmente los siguen manteniendo al 

margen o con un limitado acceso de los beneficios sociales. La extrema desigualdad económica y 

social que caracteriza a la población indígena en general, y particularmente a los indígenas que 

se incorporan en la dinámica migratoria nacional, demanda un análisis detenido sobre las 

asimetrías educativas que afronta la población indígena en el acceso y dentro de los procesos de 

escolaralización en la educación primaria.  

 

A lo largo de más de ocho décadas, las políticas educativas estatales han realizado esfuerzos 

importantes por ampliar la oportunidad educativa de la población indígena. Se ha logrado 

ampliar los índices de acceso de esta población a la educación básica, pero pocos son los 

resultados para abatir realmente el fracaso y el rezago educativo, y no sólo garantizar el acceso, 

sino la permanencia y el logro escolar de los niños y jóvenes que provienen de este sector de la 

población nacional:   

 
Los resultados de las políticas educativas hacia los indígenas en el siglo XX son 

paradójicos. Por un lado se avanza en el reconocimiento de la diversidad lingüística y 

étnica de la nación mexicana y del estado de inequidad económica, política y social 

que padecen los indígenas de nuestro país. Por otro lado, se institucionaliza  una 

identidad homogénea y un modelo de educación indígena precario y segregador, que 
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borra las diferencias entre los pueblos e ignora su diversidad  de expectativas en torno 

a la escuela, con lo cual se agudiza la inequidad [Bertely, 1998. 93]. 

 

Una de las características de los programas educativos, dirigidos específicamente para la 

población migrante (SEP y CONAFE), es que pretenden dar respuestas a las necesidades 

educativas generadas por la alta diversidad étnica y lingüística que propicia la alta proporción de 

población indígena inscrita en los programas. Por lo que un indicador fundamental para valorar 

la equidad educativa que recibe la población infantil migrante, es la igualdad de oportunidades 

que tienen las niñas y los niños que provienen de origen étnico.  

 

Del total de la muestra nacional 2 796 niñas y niños registrados en el programa 

aproximadamente 35 por ciento son niñas y niños indígenas, el 65 por ciento restante es 

población infantil que no se reconoce como tal. Este dato es relevante ya que nos permite 

establecer una relación con el total de población indígena dentro de la población jornalera 

migrante, la cual se estima entre un 35 y 40 por ciento, sin considerar las diferencias regionales 

donde el porcentaje varía de una entidad federativa a otra. De acuerdo con datos proporcionados 

por la SEDESOL: 

 
Se detectó que el 35.7% de la población mayor de 5 años captada es hablante de una 

lengua indígena (HL1). Al considerar únicamente a los jefes de familia y migrantes 

solos, la proporción de indígenas se eleva a 39.5%. Sin embargo, debe de anotarse que 

existe una importante variación a este respecto, según sea el estado o la región a la que 

se hace referencia. Sitios como la costa centro de Sinaloa (con 33.6% de HLI y 17, 

487 indígenas), el valle de Vizcaíno en B. C. S: (con 44.7% de HLI), la costa centro 

de Nayarit con 70% de HLI y la región lagunera de Coahuila con 81,5% de HLI, son 

fuertes polos de atracción para la población indígena de Guerrero, Oaxaca e Hidalgo 

[SEDESOL; 2001, 30]  

 

Esta relación entre el total de población indígena migrante y el porcentaje de niñas y niños 

indígenas registrados, nos permite afirmar que el servicio educativo que brinda la SEP esta 

ofreciendo a las niñas y niños migrantes de origen indígena oportunidad de acceso en 



 229 

condiciones de equidad, existe igualdad de condiciones para que niñas migrantes indígenas y no 

indígenas puedan incorporarse a la educación primaria a nivel nacional, sin desconocer las 

diferencias regionales que sin lugar a dudas generarían descompensaciones dependiendo de los 

niveles de concentración de las misma población en cada entidad federativa.  

 

CUADRO XXI. 
DISTRIBUCIÓN DE NIÑAS Y NIÑOS REGISTRADOS EN EL PRIMER GRADO POR ÉTNIA 

LENGUA MATRÍCULA  
TOTAL 

PRIMER 
GRADO 

% RESPECTO 
 A MATRICULA 

% RESPECTO A 
PRIMERO 

Amusgo 4 2 0.07 0.17 

Español 933 399 14.27 34.16 

Mixteco  647 289 10.34 24.74 

Náhuatl 371 187 6.69 16.01 

Mazateco Alto 2 1 0.04 0.09 

Popoca 2 0 0.08 0.00 

Popoluca 7 4 0.14 0.34 

Tarasco  1 1 0.04 0.09 

Tlapaneco 60 12 0.43 1.03 

Totonaco 35 18 0.64 1.54 

Triqui 22 6 0.21 0.51 

Zapoteco 282 93 3.33 7.96 

No disponible  429 156 5.58% 13.36% 
TOTAL 2796 1168 41.77% 100% 

FUENTE: Datos construidos a partir de una muestra de 2 796 niños y niñas inscritos en el 
PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. México. Julio del 2004 

 

En relación con las oportunidades al primer grado de la población migrante indígena, del total de 

alumnos registrados en este grado 32 de cada cien alumnos provienen de un pueblo étnico, el 68 

por ciento restantes son niños y niñas que no se reconocen como indígenas.109 De los 1168 

                                                 
109 El criterio de clasificación entre los indígenas y los indígenas es el reconocimiento de pertenencia de las niñas y 

los niños a un determinado grupo étnico. Por ello muchos de los registrados como no indígenas se caracterizan como 

tales, a pesar de que en la aplicación de los instrumentos muchos de ellos presentan rasgos predominantemente 

indígenas. Razón por la cual el análisis sobre lo que refiere ala atención educativa y la diversidad étnica y lingüística 
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alumnos encuestados inscritos en primer año un total de 378 son indígenas. Los grupos étnicos 

con mayor participación en el primer grado son los mixtecos con un 17.3 por ciento(203 alumnos 

de 515 inscritos), los zapotecos con un 7.8 por ciento (92 alumnos de 275 inscritos), y los náhuatl 

con un 2.7 por ciento (31 alumnos de 97 alumnos registrados en el programa), los demás cinco 

grupos étnicos restantes presentan una participación no mayor de un 2 por ciento. 

 

 Gráfica 21 

FUENTE: Elaboración propia. México. 2004. 

 

Por el número de hablantes las lenguas indígenas predominantes entre los niños de primer grado, 

se presenta una mayor diversidad cultural que la expresada a través del criterio de pertenencia o 

no a un determinado grupo étnico. Entre las lenguas indígenas predominantes en el primer grado 

están el mixteco con el 25 por ciento de hablantes en lengua indígena (289 alumnos de 647 

registrados), y el náhuatl con el 16 por ciento de hablantes en lengua indígena (187 alumnos de 

un total de 371), en menor proporción el zapoteco con el 8 por ciento de hablantes en lengua 

                                                                                                                                                         
ha sido abordada con grandes reservas y como meras aproximaciones, y donde cada una de las hipótesis formuladas 

requieren de mayor precisión investigativa.  
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indígena (93 alumnos de un total de 282), 110 y las demás lenguas indígenas están representadas 

por una proporción de hablantes menores de un 2 por ciento.  

 

Gráfica 22 

 
FUENTE: Elaboración propia. México. 2004. 

 

Adicionalmente se detectó la presencia de hablantes de otras 13 lenguas indígenas. Se cuenta con 

hablantes del amuzgo, mazateco, popoluca, tarasco, tlapaneco, totonaco, triqui y zapoteco, y en 

muy pequeñas proporciones están los hablantes del camalú, chicu, huichol, mixe, tepehua y 

purépecha. Sin contar con la lengua propia de coras y huicholes.  

 

La participación de las niñas y los niños de origen indígena, se revela con estos porcentajes, los 

cuales muestran las oportunidades diferenciadas que tienen las niñas y los niños indígenas 

                                                 
110 Entre los padres, al igual que en el caso de los niños y niñas, imperan el Mixteco con el 14.6% de hablantes, el 

Náhuatl con el 13.3%, y en menor medida el Zapoteco con el 5.8%. Este porcentaje menor registrado en los niños se 

puede explicar por los procesos de desvalorización lingüística y endoculturalización de los niños indígenas, 

particularmente de los que se ven sometidos a las exigencias propias de la migración y a la incorporación temprana a 

las actividades laborales. 
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dependiendo del grupo étnico de donde provienen, así como los diferentes niveles de 

participación de cada grupo étnico en el acceso a la escuela, a través de este tipo de programas, y 

que para esta población puede representar la única opción educativa. Ya que no sólo son 

indígenas, sino además, migrantes y en muchos casos trabajadores asalariados, condiciones que 

los colocan en amplia desventaja frente a cualquier otro tipo de población, incluyendo a la 

población indígena estable.  

 

Estas desventajas se observan más claramente en los resultados escolares y de manera 

diferenciada entre los diferentes grupos étnicos y frente a la población infantil mestiza. Los 

factores que influyen en estas diferencias tienen que ver en el nivel del manejo y uso de español, 

la herencia que como grupo poseen en las experiencias migratorias, los grados de mestizaje de 

los diferentes grupos, la prácticas de apertura y de resistencia cultural de cada grupo; entre otros 

muchos factores.  

 

FUENTE: Datos construidos a partir de una muestra de niños y niñas inscritos en el 
PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. México. Julio del 2004 
 

Como se observa en el cuadro anterior, algunos grupos étnicos como el mixe, del 100 por ciento 

del total de los niños y niñas mixes registrados en el PRONIM el 86 por ciento de ellos esta 

CUADRO XXII. 
COMPARATIVO DE DISTRIBUCIÓN DEL PRIMER GRADO POR GRUPO ÉTNICO 

  PRIMER GRADO OTROS GRADOS 
GRUPO ÉTNICO ALUMNOS % ALUMNOS % 

Mazateco    100.0 

Mixe 18 85.7 3 14.3 

Mixteco 203 39.4 312 60.6 

Náhuatl 31 32.0 66 68.0 

Popoca 0 0.0 1 100.0 

Tlapaneco 10 23.3 33 76.7 

Totonaca 18 51.4 17 48.6 

Triqui 6 35.3 11 64.7 

Zapoteca 92 33.5 183 66.5 

No indígena 790 44.1 1001 55.9 
TOTAL 1168  1628  
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registrado en el primer grado, mientras solo el 14 por ciento de niños mixes ha tenido 

oportunidad de ascender a los siguientes grados de educación primaria. En el caso de los niños 

totonacos del total de inscritos el 51 por ciento esta registrado en primero y los restantes están en 

los grados subsecuentes. A diferencia de los niños no indígenas que reportan el 44 por ciento en 

primer grado y el 56 por ciento en los grados siguientes. 

 
La población infantil hablante de Amuzgo, Mixteco, Náhuatl, Mazateco, Popoluca, Tarasco y 

Totonaco muestran entre un 45 por ciento y un 50 por ciento de su población inscrita en este 

grado. Mientras la población no indígena y hablantes de español, en un promedio de un 43 por 

ciento se encuentra en primer año y porcentaje restante están en los grados posteriores. Salvo los 

zapotecos, triquis y tlapanecos que tienen un porcentaje considerablemente menor en el primer 

grado (27, 33 y 20 por ciento respectivamente). Resultando más favorecidos los niños tlapanecos 

con solo una proporción entre un 20 por ciento de niños en primer año y el resto de su población 

ubicada en 2º. a 6º. grado, proporción que de todas las alcanzadas tanto por indígenas como 

indígenas, es la más cercana al estándar nacional establecido a razón del 15.2 por ciento de 

población infantil inscrita en el primer grado. 

 

Otra forma de estratificación que se observa dentro de la población migrante lo representan las 

asimetrías que se generan entre el ser indio o ser mestizo lo que también conlleva la condición de 

ser hablante de una lengua indígena o del español. O el estar en una situación de relativo 

privilegio en el mercado agrícola cuando se es indígena bilingüe. A la ya amplia segregación de 

la que es objeto la población jornalera migrante, el ser indio y hablante de una lengua indígena, 

implica todavía aún más mecanismos de exclusión social y pobreza; mayores índices de 

analfabetismo y en general los más bajos niveles educativos, más enfermedades asociadas a la 

miseria y a la inseguridad laboral, menos mecanismos de apoyo social y servicios de atención 

médica Entre los indígenas monolingües se acentúa más la población incorporada al trabajo 

infantil y el de las mujeres, desempeñando por lo regular las actividades más difíciles, dentro de 

las ya rudas tareas agrícolas, y para quienes los niveles saláriales son más bajos (Muño Hierro, 

2002, Cos de Montiel, 2000).   
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Es de este sector de la población migrante, de donde procede la mayoría de los niños, y que a 

pesar de contar con la edad escolar, nunca han asistido a la escuela. Según datos reportados por 

una encuesta realizada en 1998-1999 por el PRONJAG de la SEDESOL. Del total de niños 

indígenas de seis a 14 años de edad encuestados, el 61.06 por ciento declaró no asistir a la 

escuela; este porcentaje fue superior al registrado por los niños mestizos: 49.55 por ciento. En 

otra investigación que realizamos encontramos que: “... de la población migrante interna del 

estado de Sinaloa hablantes del español se reporta que sólo un 16.2% no ha asistido a la escuela. 

Dicho porcentaje es mucho mayor dentro de la población de origen indígena. De la población de 

habla mixteca el 62.5% nunca había asistido, en los zapotecos el 39.8%, entre los triquis el 

57.5%, entre los náhuatl el 44.2%, entre los tlapanecos el 65.1%” (Rodríguez y Rojas, 1997).  

 

Los “indios” son considerados como migrantes de segunda, según los propios mestizos 

migrantes: “Además de la discriminación educativa, también sufren la discriminación social y 

frecuentemente son señalados como “oaxaquitos”, por sus rasgos físicos y por hablar una lengua 

indígena o “de segunda clase”, junto con su poco dominio del español...” (Weller, 2001, 40). Las 

niñas y los niños que asisten a la escuela, por otra parte, enfrentan cotidianamente la violencia 

simbólica que se ejerce sobre ellos, a través de un modelo y una práctica educativa anclada en 

una identidad homogénea y dominante que pretende borrar las diferencias étnicas y lingüísticas, 

que ignora su diversidad de expectativas en torno a la escuela, sus conocimientos, creencias y 

formas particulares de aprendizaje, agudizando aún más para los alumnos y alumnas de origen 

indígena la inequidad existente.  

 

4.6.1. La incorporación al primer grado de alumnos indígenas por índices de marginación de 

los estados donde reciben atención educativa. 

Dadas las características socio-económicas de las entidades con grado de marginación muy alto, 

las condiciones de aislamiento y dispersión afectan las condiciones de vida de sus pobladores, 

particularmente en la falta de servicios educativos y de salud. Este impacto afecta sobre todo a 

las localidades de menor tamaño, cuya composición demográfica esta constituida por altas 

proporciones de población indígena.  
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Los datos de muestra arroja que del total de las niñas y niños indígenas registrados en el primer 

grado que proviene de los diversos grupos étnicos, el 82 por ciento se identifica en los estados 

caracterizados con muy alto índice de marginación. En este total sé identifico la participación de 

un 100 por ciento de triquis y zapotecos, un 87 por ciento de mixtecos y un 68 por ciento de 

población infantil náhuatl.  

 

En los estados con niveles de marginación altos se identifica la presencia de un 7 por ciento de la 

población indígena inscrita en el primer grado, un 29 por ciento del total de los niños náhuatl y el 

100 por ciento de totonacas. En los estados con índices medios se identifico la presencia de un 

8.5 por ciento de la población indígena registrada en este grado y en estas entidades con  el nivel 

medio de marginación predominan los mixtecos con el 10.3 de la población infantil mixteca y los 

tlapanecos con el 100 por ciento de la población infantil que proviene de este grupo étnico. 
 

En los de índice bajo no se registraron niños en este grado que se reconozcan como indígenas, y 

en las entidades con muy bajos índices de marginación se identifico un 3 por ciento de niños de 

origen mixteco. Adicionalmente a través del análisis sobre la ubicación de la población infantil 

indígena por número de hablantes aunque se detectó la presencia de mixtecos en Baja California 

Sur, amuzgos en Colima, mixteco y náhuatl en Jalisco, en Sonora el mixtecos y el náhuatl, y en 

Nayarit coras y huicholes.   

 

4.6.2. La inscripción a la escuela primaria de las niñas y los niños migrantes indígenas por 

zonas migratorias  

Por la dinámica que muestra la migración interna y el mercado agrícola rural, la población 

indígena inscrita en el primer grado el 68.9 por ciento se encuentra atendida en los estados 

expulsores, específicamente en Oaxaca, junto con una población no indígena estimada en un 31.1 

por ciento.  El grupo étnico predominante en las zonas expulsoras son los mixtecos con el 42 por 

ciento de la población y los zapotecas en un 21.7 por ciento, además se identifican niños y niñas 

mixes y triquis en un 4.2 y en un 1.4 por ciento respectivamente. En las zonas intermedias, se 

reportó un 12 por ciento de población indígena en el primer grado y un 88 por ciento de 

población infantil no indígena, y se registra fundamentalmente a población infantil náhuatl y 
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totonaca en una proporción de 7.5 por ciento y un 4.5 por ciento. Mientras que en las zonas de 

atracción la población indígena representa un 11 por ciento y la no indígena un 89 por ciento, la 

población predominante es la que proviene de los Mixtecos con ocho de cada cien niños en 

primer grado, los tlapanecos con tres de cada cien y los Náhuatl con uno de cada 100 niños 

inscritos  

 

CUADRO XXIII. 
DISTRIBUCIÓN DE NIÑAS Y NIÑOS INDÍGENAS EN EL PRIMER GRADO  

POR ÍNDICES DE MARGINACIÓN 

GRUPO 

ÉTNICO 

TOTAL 

ALUMNOS 
MUY ALTO ALTO MEDIO BAJO MUY 

BAJO 

Mixe 18 18 100.0         

Mixteca 203 176 86.7   21 10.3   6 3.0 

Náhuatl 31 21 67.7 9 29.0 1 3.2     

Tlapaneco 10     10 100.0     

Totonaca 18   18 100.0       

Triqui 6 6 100.0         

Zapoteca 92 92 100.0         

TOTAL 378 313 82.8 27 7.1 32 8.5 0 0 6 3 

FUENTE: Datos construidos a partir de una muestra de niños y niñas inscritos en el 
PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. México. Julio del 2004 
 

Para poder explicar las formas de participación de los niños en la escuela por zonas migratorias, 

es necesario a su vez revisar los niveles y condiciones de incorporación al trabajo infantil. 

Desafortunadamente los datos con los que se cuentan acerca de la incorporación de los niños y 

las niñas al trabajo asalariado son muy limitados. En general los niños se niegan a contestar esta 

pregunta o bien hay desconocimiento por parte de los docentes para poder ofrecer más 

información, sobre esta cuestión en particular solamente se obtuvo información de 336 niños de 

1 168 del total de la muestra de niños registrados en el primer año.  

 

Del total de las respuestas obtenidas, lo que se puede afirmar es que de la población infantil 

inscrita en el primer año solamente una proporción de ocho niños de cada 100 se refieren estar 
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incorporados a las actividades agrícolas asalariadas, mientras 31 de cada cien se informa que no 

están trabajando, además no se cuenta información de mas del 60 por ciento de la población. 111 

Por otra parte, se observa que entre la población indígena el trabajo infantil es más acentuado, 

once de cada cien niños y niñas indígenas se encuentra laborando mientras siete de cada 100 

niños y niñas no indígenas lo hacen.  

 

Esta situación se presenta fundamentalmente en las zonas intermedias y de atracción, ya que en 

las zonas expulsoras la población infantil en general presenta pocos niveles de participación al 

trabajo asalariado. En las zonas de atracción e intermedias, la incorporación de los niños y niñas 

indígenas al trabajo impacta más a este tipo de población que a la no-indígena. Impactando de 

manera diferenciada a los diferentes grupos étnicos.  

 

De acuerdo a los datos disponibles, el 100 por ciento de los niños tlapanecos inscritos en primer 

año trabajan, de los Náhuatl el 83 por ciento, de los totonacas el 61 por ciento, de los zapotecos 

solo el 28 por ciento, y de los niños mixtecos inscritos en este grado ninguno lo hace. 

Gráfica 23 

                                                 
111 De la información no disponible el 77.8 por ciento es de población infantil indígena, por lo que se puede suponer 

que el número que la participación al trabajo infantil de esta población es muchísimo mayor del que se ha 

considerado.   

  



 238 

Si bien existe una correlación entre la composición étnica, el nivel de incorporación al trabajo 

infantil  y los niveles de oportunidad para acceder y asistir a la escuela, entre la población infantil 

indígena se presentan diferencias por sexo en el acceso a la escuela. Se observa que en este 

sector de la población infantil migrante las niñas asisten más regularmente a la escuela que los 

niños indígenas.  

 

Sin embargo más allá de la problemática derivada de la incorporación del niño al trabajo 

asalariado y de las formas de participación de estos sectores en los diferentes tipos de migración, 

se identifica una actitud de los migrantes indígenas hacia la escuela, relacionada con 

determinados supuestos y concepciones en torno a la escolarización, que solo pueden explicarse 

dentro de su propio universo cultural. Lo que expresa en la importancia que le conceden a la 

escuela como institución de socialización, la cual no es compartida dentro de sus patrones 

culturales, ya que para ellos existen otras fuentes sociales de aprendizaje más valoradas 

socialmente que la escuela misma.  

 

4.6.3. Tipos de migración y la población indígena en el primer grado 

Entre los niños y niñas migrantes golondrinos los grupos étnicos predominantes son los náhuatl, 

zapoteco, totonaca, mixteco y en una proporción menor todos los demás grupos étnicos, como se 

puede observar en la gráfica subsiguiente). Los niños indígenas golondrinos son apenas el 1.6 

por ciento mientras la población no indígena golondrina es un 4.7 por ciento. De la población 

total inscrita en primer grado por cada grupo étnico presentan porcentajes de 31.9, 33.4, 51.4 y 

39.4 por ciento respectivamente, y un 44.1 por ciento la población no indígena.   

 

Como se puede valorar, la intervención de los diversos grupos étnicos en los diferentes tipos de 

migración es compleja. Por los porcentajes de población inscrita en el primer grado, difícilmente 

se puede afirmar que según el tipo de migración (golondrinos, pendulares y establecidos) sea 

mayor o menor nivel de incorporación y asistencia de los niños al primer grado 
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Gráfica 24 

 
FUENTE. Elaboración propia. México. 2004. 

 

La condición de estabilidad que les ofrece la residencia permanente no es un factor que influya 

considerablemente en los resultados educativos de los niños y niñas de la gran mayoría de los 

grupos indígenas, salvo en el caso de los niños tlapanecos cuyas familias tienen una tendencia 

significativa para establecerse en las zonas a donde migran y al mismo tiempo presentan un 

porcentaje de niños y niñas el primer grado más cercano al estándar nacional.  
 

Los niños mixes y totonacos que muestran la mayor proporción de menores en primer año, 

solamente en el caso del último grupo étnico existe una baja participación dentro de los 

movimientos migratorios pendulares.  Por otra parte en el caso de los niños náhuatl quienes 

tienen mayor inscripción en los movimientos migrantes golondrina, no presentan resultados 

educativos muy diferentes a la de los mixtecos, que si bien es un grupo con una relevante 

participación en los diferentes tipos de migración, presentan la mayor tendencia hacia la 

dinámica de la migración pendular y establecida.  
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4.7. Factores que influyen en la falta de igualdad de oportunidades en el acceso a la escuela 

primaria. 

 

En México, la SEP solamente registra de tres a cinco niños y niñas de cada cien infantes 

jornaleros migrantes en la educación primaria. Por otra parte, las condiciones externas como 

internas de la escuela son poco favorables para que los alumnos puedan completar el primer 

grado (y más aún la escuela primaria completa). La oportunidad de inscribirse y acreditar en el 

primer año de primaria para los hijos de las familias jornaleras, esta determinada por un conjunto 

de factores asociados tanto con la oferta como con la demanda educativa.  

 

A continuación se caracterizan algunos de los factores más relevantes que devienen tanto de las 

propias familias (movilidad, incorporación de las niñas y niños al trabajo, falta de organización 

política por parte de los jornaleros agrícolas migrantes para exigir el cumplimiento del derecho a 

la educación), como aquellos relacionados con la escuela bajas expectativas escolares, altos 

niveles de analfabetismo entre los padres de familia, falta de servicios educativos del nivel 

preescolar y de educación primaria en las zonas de origen, entre otros que obstaculizan la 

oportunidad de que las niñas y los niños puedan inscribirse en la escuela y transitar del primer 

grado a los grados subsecuentes de educación primaria.   

 

4.7.1. Factores asociados con la demanda educativa 

En lo que refiere a la demanda educativa, podemos identificar dentro de los factores más 

importantes que obstaculizan el acceso a la escuela primaria: 

 

La incorporación de las niñas y los niños al trabajo agrícola. Debido a las condiciones sociales 

generadas por el modelo económico del país, el cual ha incrementado la polarización y 

agudizado la pobreza en los sectores mayoritarios de la sociedad, entendiendo la polarización, 

como la acentuación en general de las desigualdades, multiplicando las distancias entre los 

diferentes sectores sociales. Una expresión de ello es, por una parte la necesidad que tienen las 

familias jornaleras migrantes de que todos sus miembros tengan que vender su fuerza de trabajo 

para conseguir medios para subsistir, lo que genera la incorporación de los niños a las 
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actividades asalariadas. Y por otra, la existencia de condiciones políticas y jurídicas que 

permiten y obnubilan la explotación del trabajo infantil en aras de la satisfacción de las 

necesidades del capital agrícola.   

 

La movilidad constante de las familias jornaleras. Las cuales se ven en la necesidad de migrar 

permanente, junto con sus hijos, en busca de fuentes de empleo por lo que permanecen en sus 

lugares de origen y en las zonas de atracción solo por temporadas. Razón por la cual no inscriben 

a los niños en la escuela o cuando lo hacen, éstos tienen que suspender y abandonar  

temporalmente la escuela donde están inscritos, para nuevamente ser reinscritos en los lugares a 

donde se trasladan. Situación que llega a reiterarse por varias ocasiones hasta que los menores 

terminan por desertar de la escuela definitivamente, en muchos casos,  sin haber acreditado el 

primer año. 

 

La inexistencia de formas organizativas para exigir sus derechos. Los jornaleros migrantes 

como grupo social cuentan con pocas organizaciones y capacidad para desplegar estrategias  de 

presión y difusión de las vejaciones y atropellos a los que son sometidos, así como para exigir el 

cumplimiento de sus derechos, entre otros, el derecho que tienen sus hijos para acceder a la 

educación primaria. La ignorancia, los mecanismos de control laboral, el aislamiento en el que 

viven tanto en sus zonas de origen como en las zonas de atracción,  entre otros factores, 

dificultan que este grupo social sea visible a los medios de comunicación y a las acciones 

gubernamentales.  

 

4.7.2. Los límites de la oferta educativa. 

Adicional a estos factores extraescolares, todos ellos anclados en mecanismos profundos y 

estructurales, producidos por la pobreza y la marginación, de los que son objeto este sector 

social, se suman otro conjunto que deviene de la propia oferta educativa y que dificultan el 

acceso y la permanencia en el primer año en la escuela. Dentro de los más relevantes se 

presentan:  
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La falta de represtación  social que ha generado la escuela en los padres de familia. La gran 

mayoría de los menores que no se inscriben en la escuela primaria provienen de las familias, que 

incluso dentro de la misma organización y estructura social de los jornaleros migrantes, muestran 

los mayores indicadores de marginación y pobreza. Familias con rasgos preponderantemente 

indígenas (falta de manejo del español por parte de la madre y el padre y generalmente 

analfabetas) y en quienes la escuela no ha logrado formar una representación social importante. 

Y por lo contrario, reivindican al incorporación de los niños al trabajo o ”la ayuda” al padre o la 

madre de familia (según sea niña o niño), como un medio para la adquisición de experiencia y 

aprendizajes valiosos para los menores.  

 

La falta de acceso al preescolar. Otro factor importante que dificulta a los niños y las niñas 

incorporarse a la escuela es la falta de antecedentes previos a la educación primaria. La mayoría 

de ellos provienen de grupos sociales y familiares con patrones sociales, culturales y lingüísticos 

propios. Por lo que los niños que no tienen la experiencia del nivel preescolar presentan 

resistencias y dificultades para relacionarse e incorporarse al espacio escolar, dada la oposición 

entre los códigos escolares con la cultura de los niños y las niñas. Este conflicto llega a 

constituirse en una causa por la cual los padres de familia y los mismos niños se niegan a 

inscribirse y asistir a la escuela.  

 

El alto índice de analfabetismo de los padres de familia. Por las mismas condiciones y 

circunstancias anteriormente descritas, existe un el alto índice de analfabetismo en los padres de 

familia jornaleros migrantes, factor que influye necesariamente en las pocas expectativas y 

herramientas de las que disponen los padres de familia para apoyar a sus hijos en el proceso de 

incorporación y de tránsito por la escuela.  

 

La falta de servicios educativos en las zonas de origen. Los niños las niñas migrantes que no son 

inscritos en la escuela primaria provienen generalmente de las zonas más alejadas e 

incomunicadas de diversos estados del país. En sus comunidades de origen estos infantes no son 

inscritos en la escuela debido a la falta de servicios educativos o por evitar las distancias que 
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tienen que recorrer así como por los riegos a los que se exponen en los trayectos para llegar a los 

centros escolares más cercanos.  

 

La falta de espacios escolares y docentes. Un factor que influye en el acceso tanto en zonas 

receptoras o de atracción, intermedias y de origen es que no hay infraestructutura suficiente – los 

centros escolares cuentan con un promedio de dos aulas con las que se atiende la demanda 

educativa de todo el campamento-, y la poca que existe se encuentra en condiciones precarias y 

poco adecuada para el desarrollo del trabajo educativo. Por otra parte, en la mayoría de las, 

entidades federativas, la planta docente es insuficiente y en algunas otras por sus propias 

características geográficas, la oferta educativa no opera en zonas aisladas. En las zonas 

receptoras e intermedias los centros educativos funcionan fundamentalmente en los 

campamentos o albergues que tienen las mejores condiciones, quedando sin atender aquellos que 

presentan mayores limitaciones en cuanto a infraestructura, servicios, y donde se presenta el 

mayor número vejaciones y explotación hacia las familias jornaleras.  

 

La subordinación de la política y acciones educativas a los intereses privados. Debido a la 

forma como actualmente opera el PRONIM en las entidades federativas (tanto receptoras como 

intermedias), los centros escolares se encuentran dentro de los campamentos, albergues o fincas 

cafetaleras -todos ellos propiedad privada-, limita totalmente las posibilidades para la ampliación 

de la cobertura y la matrícula escolar, así como el mejoramiento de las condiciones de atención 

educativa ya que esto esta determinados por los productores agrícolas. Adicionalmente, la 

oportunidad de acceso y la oportunidad para que las niñas y los niños puedan asistir a la escuela 

depende de la disposición y voluntad de los empresarios locales. Sylvia Schmelkes señala:  

 
El servicio de educación primaria ya existe en la mayoría de los sitios de pernocta de 

los jornaleros, aunque aún se presenta la absurda y prácticamente increíble situación 

de ausencia del mismo debido a que las autoridades educativas no han podido obtener 

el permiso del dueño del campo para insertarlo. En estos casos, los derechos de la 

propiedad privada se encuentran, en la práctica, por encima de los derechos humanos 
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fundamentales, inclusive de los que explícitamente reconoce también nuestra propia 

Carta magna, en este caso del derecho a la educación [Schmelkes, 2002, 4].  

 

La concentración de la oferta educativa. La oferta educativa se concentra en las zonas y regiones 

receptoras a nivel nacional como en el ámbito estatal. Incluso, en los estados que se caracterizan 

por la presencia de altos índices de migración interregional el servicio educativo se ofrece en las 

regiones receptoras sin que se atienda las regiones de origen de la población migrante. No 

obstante, que en las zonas receptoras e intermedias se cuenta con menos condiciones para 

incorporarse a la escuela y participar en las actividades productivas asalariadas, y por enfrentar 

los mecanismos de discriminación y exclusión ocasionados por las diferencias culturales y 

lingüísticas. A diferencia de lo que sucede en las zonas expulsoras, ya que en sus comunidades 

de origen el contexto escolar esta mediado por patrones culturales y lingüísticos comunes a los 

niños, y sus formas de participación en el trabajo responde a los procesos de socialización y a las 

prácticas culturales, sociales y productivas ancladas en sus referentes familiares y comunitarios.  

 

La falta del diseño y elaboración de propuestas educativas y un curriculum para la comprensión 

y valoración intercultural. Lo cual se expresa en la no-existencia de un modelo pedagógico 

pertinente, que responda a las características, necesidades e intereses de la población infantil 

migrante. El cual pueda orientar los fines, defina contenidos de enseñanza –aprendizaje, 

proponga estrategias y actividades educativas adecuadas, diseñe y elabore materiales educativos, 

así como la instrumentación de mecanismos de evaluación y certificación de los aprendizajes. La 

instancia normativa del PRONIM ha diseñado distintos esfuerzos curriculares para la atención 

específica de esta población los cuales solamente han logrado avanzar hasta el primer y segundo 

grado de primaria. A partir de este año se generaliza en las entidades federativas una nueva 

propuesta para el primer ciclo (primero y segundo año), sin que aún se cuente con resultados 

plausibles. Las instancias operativas (particularmente en los estados de Baja California Sur y 

Sinaloa), en el marco del Plan de estudios Nacional intentan diseñar, de manera aislada y con 

pocos recursos humanos, estrategias de trabajo pedagógico y didáctico de apoyo al trabajo 

educativo de los docentes, pero aún no se ha diseñado una propuesta regional sistemática que 

permita darle sentido a la intervención educativa. 
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Por otra parte, el desplazamiento de la población jornalera migrante implica un distanciamiento y 

encuentro con diferentes códigos culturales, simbólicos y lingüísticos. Los procesos de 

socialización de la niña y del niño migrante se producen en situaciones de encuentro intercultural 

que imprimen una peculiaridad a la experiencia formativa, como producto de su condición de vida. 

Si bien el encuentro intercultural que suscita la migración supone por un lado, la posibilidad de 

desarrollar múltiples y variados aprendizajes a partir de su relación con diversos medios naturales, 

sociales, productivos y culturales que pueden potenciar el aprendizaje, por otro lado 

paradójicamente tiende a marginarlo y/o hasta excluirlo del trabajo y de los logros favorables 

dentro del sistema escolar.  

 

Por ello, una necesidad por resolver: el diseño y elaboración de propuestas educativas y un 

curriculum para la comprensión y valoración intercultural, centrado en una pedagogía de la 

diversidad (Rojas, 2004). Según Gimeno Sacristán Y Pérez Gómez es: “...un reto a la 

organización de todo el sistema de educación, exigiendo una reconversión de estructuras, 

currículum, funcionamiento y mentalidad que arropa el sistema vigente, porque la idea de la 

obligatoriedad y del currículum común se inserta en un sistema que no fue pensado para eso, 

sino para responder a la diferenciación social existente” (Gimeno Sacristán y Pérez Gómez, 

1992). 

 

Carencia de estrategias y mecanismos para la formación de educadores. La capacitación que se 

ofrece a los docentes y asesores escolares, en los 15 estados donde tiene cobertura el PRONIM es 

insuficiente y poco sistemática. Las modalidades utilizadas son diversas: cursos, talleres, 

seminarios o reuniones de trabajo que son reportadas como eventos de capacitación. En cuanto a 

las metodologías utilizadas, los objetivos, los contenidos y las técnicas didácticas son múltiples. 

Y no existen estrategias consideradas para la capacitación permanente. Adicionalmente la 

tendencia de los contenidos de la capacitación se orienta fundamentalmente hacia los procesos de 

alfabetización inicial en los primeros dos grados. Dejando por fuera, en los procesos de 

capacitación de docentes la adquisición de herramientas didácticas para el desarrollo de otro tipo 

de competencias básicas, el trabajo didáctico con grupos multigrado, y no se observan propuestas 
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para la atención a la diversidad cultural y lingüística de los alumnos y alumnas migrantes en el 

salón de clase (UPN - SEByN, 2004). 

 

La falta de registro y reconocimiento formal de la incorporación a la escuela. Las posibilidades 

de acceso y la aprobación del primer grado, y obviamente de toda la educación primaria, esta 

determinada por las posibilidades de que la inscripción y aprendizajes realizados puedan ser 

reconocidos y validados independientemente del lugar donde lo realizan. Generalmente la 

inscripción y los resultados escolares de los niños y las niñas no son reconocidos formalmente, 

en la mayoría de los estados no se les entregan boletas o constancias de registro lo que hace que 

el niño o la niña tenga que reinscribirse en el mismo grado o incluso en muchos casos son 

ubicados en grados anteriores.  

 

La interrelación de los factores externos relacionados con la demanda y los factores internos 

derivados de la oferta educativa produce resultados educativos catastróficos, que evidencian la 

falta de oportunidades que ofrece el PRONIM, pero más que ello, la inequidad que sigue 

caracterizando al Sistema Educativo y a la estructura social en su conjunto, en la cual los más 

pobres son los que menos oportunidades educativas reciben.   
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Capítulo 5. La calidad de la oferta educativa y la igualdad de oportunidades en la 

permanencia y en los resultados escolares 

 

En el primer apartado de este capítulo, se expone una serie de reflexiones y datos para describir 

las condiciones y formas de atención educativa que reciben las niñas y los niños migrantes. Para 

ello se presenta un análisis sobre el estado material que guardan los espacios escolares y las 

aulas, sobre los rasgos generales de los profesores, el perfil de escolaridad y la gratificación 

económica de los docentes, a fin de mostrar que la falta de equidad educativa que envuelve a la 

población infantil migrante también atrapa a los enseñantes que la atienden.  

 

Por otra parte se realiza un análisis sobre los tiempos de que disponen las niñas y los niños para 

asistir a las actividades escolares, y las diferencias que se presentan en los diferentes horarios 

escolares. Finalmente, se exponen un serie de reflexiones sobre las necesidades y las 

dificultades que se presentan en el trabajo educativo en la atención multigrado, modalidad 

educativa predominante en los centros educativos y grupos escolares con población infantil 

migrante.  

 

En el segundo apartado de este capítulo, se estudian algunas de las formas en que se expresa la 

falta de permanencia en la escuela de las niñas y los niños jornaleros migrantes, y los bajos 

resultados terminales de uno de los programas educativos con los que se les atiende, a partir de 

examinar una serie de indicadores educativos. Los indicadores seleccionados son: distribución 

de alumnos y alumnas por grado, distribución de alumnas y alumnos por género y edad; 

tiempos totales de instrucción, horarios de atención, modalidad de atención (unidocente, 

bidocente, tridocente, escuelas completas). En relación con la eficiencia terminal de los 

programas educativos se revisa el promedio de escolaridad, la repetición, la reprobación y los 

resultados obtenidos en la certificación del nivel educativo.  
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5.1. La falta de calidad educativa: la precariedad de los recursos materiales y apoyos a los 

docentes 

 

La educación primaria que reciben los hijos de los jornaleros agrícolas, se desdibuja en aras de 

propuestas y acciones políticas con poco impacto en los resultados. Además de la insuficiencia 

del servicio educativo, existe falta de calidad en la atención educativa que se les otorga. En el 

discurso político y académico, se reconoce la importancia que tienen algunos factores 

relacionados con la oferta educativa en la calidad de los aprendizajes. Dentro de estos factores 

destacan: la calidad de la escuela; la formación y condiciones laborales de los docentes, los 

tiempos de atención educativa, los horarios de atención y las formas de organización escolar, 

entre otros múltiples elementos asociados a la calidad de los insumos  y procesos escolares, 

factores que determinan negativamente la calidad de los logros escolares, la permanencia, y la 

eficiencia terminal de los programas educativos que reciben las niñas y los niños jornaleros 

migrantes.  

 

5.1.1. Falta de infraestructura y aulas dignas 

Una característica que presenta la operación de los programas que ofrecen la SEP y el CONAFE 

a la población infantil jornalera migrante, es que el servicio se ofrece generalmente dentro de 

los propios campamentos, albergues o fincas cafetaleras.112 Según datos ofrecidos por la 

evaluación externa del PRONIM, durante el ciclo escolar agrícola 2003-2004 “se estimó que 

73.5% de los centros escolares se localiza dentro de los campamentos propiedad privada, y sólo 

26.5% se ubica en espacios públicos de las localidades donde se ofrece el servicio” (UPN-

SEByN, marzo, 2004, p. 105). Esto significa que aproximadamente tres cuartas partes de los 

centros escolares dependen de las condiciones económicas, de la voluntad de participación y 

apoyo de los empresarios, y de los pequeños productores agrícolas. En la gran mayoría de los 

                                                 
112 Salvo en el Estado de Nuevo León donde en el caso del PRONIM, éste se instrumenta en escuelas regulares 

ubicadas en las localidades. Y el caso de Puebla y Oaxaca  donde predomina la atención en espacios escolares  

ubicados  dentro de las localidades y no en campamentos agrícolas. 
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centros escolares el terreno, la construcción, y en menor medida el mobiliario son propiedad de 

los productores agrícolas. 

 

Gráfica 25 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FUENTE: Evaluación del Programa Educación para Niñas y Niños Migrantes. 
UPN-SEByN, marzo de 2004, México. p. 105. 
 

Esta condicionante que predomina en el funcionamiento del servicio, ocasiona que se presente 

una heterogeneidad muy amplia en cuanto a las condiciones materiales de los centros 

educativos. Se identifican en casi todos las entidades federativas “centros modelos”, como los 

que se encuentran ubicados en el campo agrícola “El Pedregoso”, en Baja California, el centro 

escolar de “El Batán” o “Ceuta”, en Sinaloa, o el centro educativo de Tamazula, en Jalisco, los 

cuales cuentan con todos los servicios necesarios para atender a los niños, pero en estas mismas 

entidades encontramos maestros trabajando a la intemperie o en aulas en franco deterioro o 

improvisadas.  

 

Tanto en zonas de destino como en zonas de origen son pocos los centros escolares que cuentan 

con las condiciones necesarias para realizar un adecuado trabajo educativo. Lo que 

regularmente se observa en los centros escolares es la falta de servicios sanitarios, la carencia de 

luz y agua, y espacios que presentan problemas de humo o exceso de ruido.  

Ubicación del centro escolar
N: 118

26.5%

73.5%

Comunidad

Campamento
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En lo que se refiere a las condiciones en las zonas de origen, la SEP reconoce que “Por lo 

general, estos espacios son los menos favorecidos, ya que algunos no cuentan con bancas ni 

estantes; no tienen puertas ni ventanas o éstas se encuentran muy deterioradas; algunas bodegas 

en las comunidades sirven de salones de clase; en otros casos son salones que están en franco 

deterioro, hechos de madera o adobe, sin contar con el mobiliario adecuado ni los servicios 

básicos” (SEP, 2003, p. 17).  

 

En las zonas de atracción, “los espacios educativos en su mayoría, se instalan en propiedad 

privada, en el mismo perímetro donde se concentra a los jornaleros durante el ciclo agrícola. En 

casos extremos el salón de clases es, al mismo tiempo bodega, galera o salón de usos múltiples. 

Los materiales utilizados [en su construcción] son de diverso tipo: lámina, cartón, materiales de 

desecho, tabique o muros de concreto. También se han adaptado cajas de tráiler y tiendas de 

campaña como aulas” (SEP, 2003, p. 17).   

 

 

 
Aula adaptada al fondo del comedor en el campamento 
cafetalero. FOTOGRAFÍA: Patricia Medina. UPN-Ajusco. 
2004. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
Aula de la escuela Tayoltita, Sinaloa. FOTOGRAFÍA: 
Teresa Rojas. UPN-Ajusco. 2004. 
 



 251 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Según los hallazgos derivados de la evaluación del PRONIM (2003-2004) encontramos una 

heteregoneidad en las condiciones del aula, desde espacios equipados con mobiliario y en 

buenas condiciones para el trabajo escolar, hasta maestros trabajando a la intemperie. 

 

Aula adaptada en el comedor. 
FOTOGRAFÍA: Óscar Reyes. Unidad 061-UPN. Colima. 
2004. 

  

  

  EL Jojobal, PRONIM, Sonora. Foto aportada por 
Lydia Llanez. Unidad 261-UPN 
 

El Trapiche, PRONIM, Colima. Fotografía aportada 
por Oscar Reyes. Unidad 061-UPN. 2004 
 

PRONIM, Nayarit. Fotografía aportada el equipo 
técnico estatal, SEPEN. 
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Existen una gran hetogeneidad en cuanto a las características de la construcción, y el estado que 

guardan los espacios escolares: se observan aulas-carpa, aulas movibles de lámina galvanizada 

y totalmente deteriorada (Veracruz); aulas adaptadas en los propios dormitorios de los maestros, 

en las la galeras de los campamentos cafetaleros (Puebla); aulas instaladas en los comedores de 

la finca cafetalera (Puebla) o en los comedores del campamento de los ingenios azucareros 

(Colima); aulas de madera y de láminas de cartón (Puebla); aulas que recientemente les han 

colocado vidrios y, pero permanecen en obra negra (Baja California Sur y Colima); aulas “al 

aire libre” o que funcionan bajo carpas, lonas y plásticos (Baja California); aulas en “casas 

móviles”, de materiales como madera y tabla roca y donde operan otros tipos de servicios 

educativos (Baja California); aulas improvisadas en una casa habitación sin techo o en patios 

caseros (Veracruz y Puebla) (UPN-SEByN, 2004, pp. 189-195). En el caso de Veracruz se 

localizaron escuelas  que funcionan en condiciones deprimentes;  

 
La escuela está totalmente deteriorada, pues no se cuenta con vidrios y se genera 

una distracción permanente, debido a que “el plástico se cayó”, “a que el material 

no se puede adherir por la situación de las paredes”; a que los niños no tienen 

dónde sentarse y poder escribir [...] Estas circunstancias son lamentables porque en 

muchos casos los propios jornaleros migrantes perciben al espacio escolar como 

“un lugar que es de nadie”, “el lugar que no nos pertenece”, pues encontramos la 

circunstancia de que los maestros “tienen que limpiar de excremento, de heces 

fecales de adultos, para poder introducirse al aula y trabajar [Medina, UPN-SEByN, 

2004]. 

 

Las condiciones de las aulas y los espacios escolares forman parte de las posibilidades y 

recursos para garantizar mayores resultados en los logros educativos. Patricia Medina afirma 

que “Las interacciones que se propician en los diferentes contextos áulicos son producto, en 

muchos de los casos, de las condiciones que tienen los maestros para llevar a cabo su tarea 

pedagógica. No es lo mismo hablar de las situaciones extremas como el caso del Estado de 

Veracruz, en donde no existe ningún tipo de infraestructura para la práctica educativa y 

escolar; frente a la situación de las aulas-campamento que tienen instalaciones con una mejor 
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infraestructura que les permite a los profesores trabajar de forma continua y organizada” 

(Medina, UPN-SEByN, 2004, p. 195).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Estas condiciones de precariedad que muestra la infraestructura de los espacios escolares y las 

aulas, dificultan el trabajo cotidiano de los docentes y los alumnos. El ruido, el humo de los 

fogones, la lluvia, el frío, la falta de luz y de mobiliario, se convierten en elementos 

perturbadores del trabajo escolar.  

 

5.1.2. El perfil y las condiciones de trabajo de los docentes  

En investigaciones recientes sobre la calidad educativa en la educación básica se ha identificado 

la importancia de los factores asociados a la oferta educativa, particularmente las asociadas a la 

calidad de los docentes y sus condiciones de trabajo (Schmelkes, 1994; 1996; 1997). En efecto, 

la falta de maestros calificados y dispuestos a servir en las regiones apartadas y a poblaciones 

vulnerables; los escasos recursos financieros para otorgarles un pago digno por las funciones 

que realizan; la carencia de equipo y recursos materiales apropiados para que realicen el trabajo 

cotidiano escolar; la falta de una normatividad pedagógica que oriente sus acciones; la carencia 

de métodos y técnicas apropiadas; y la falta de mecanismos para la certificación de los 

aprendizajes, hacen que la educación primaria que se ofrece presente un nivel de calidad muy 

bajo. 

PRONIM, Veracruz, Fotografía aportada por Víctor 
Echevarria. Unidad 302-UPN. 2004 

PRONIM, Veracruz, Fotografía aportada por Víctor 
Echevarria. Unidad 302-UPN. 2004 
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Sin embargo, el problema de la calidad de la educación primaria conlleva causas tanto externas 

como internas al sistema educativo (Reimers, 1999; 2001; Mella y Ortiz, 1999; Schmelkes, 

1994; 1997), las cuales son obnubiladas al depositarse la mayor parte de la responsabilidad en 

uno de los actores del proceso educativo. Jorge Rivera afirma que:  

 
No es muy claro cómo la superación de la insuficiente equidad de la educación básica 

pasa también por el mejoramiento sustancial de la calidad (en este caso la calidad del 

docente) [...] el tema de la calidad está en las manos del maestro, pero tal vez es poco 

justo colocar, en definitiva, el tema de la equidad en sus manos. Preferiría que los 

problemas de la equidad se resuelvan a nivel de las políticas y de los responsables de 

formularlas, porque creo que allí se generan las verdaderas inequidades [Rivero, 1996, 

pp. 108-109]. 

 

El instructor comunitario y el maestro que atiende a la población infantil migrante, representan 

hoy la personalización del maestro característico de la escuela rural mexicana. Maestros, que a 

pesar de no contar con las condiciones necesarias para realizar su trabajo buscan formas para 

ayudar a otorgar un derecho humano universal: la educación de los niños y las niñas; que al 

igual que los maestros rurales de principios del siglo pasado, su principal fortaleza es la 

obstinación en atender la demanda de un niño, que a pesar de no contar con el servicio del agua 

corriente llega bañado, con el cabello mojado y recién peinado para poder presentarse en su 

salón de clase (CONAFE, 1999, 52). 

 

Sin embargo, a pesar de su vocación, las debilidades del enseñante son múltiples ante la 

complejidad de las exigencias que enfrenta, en contraste con lo que sucede con los instructores 

comunitarios y maestros que trabajan en comunidades estables. Al inicio de cada ciclo escolar 

se les capacita por un tiempo breve y se refuerza esta capacitación con reuniones periódicas a lo 

largo del ciclo escolar. La formación la adquieren en la práctica y durante el desempeño de sus 

actividades como maestros. Es mediante una cotidiana búsqueda, en condiciones de trabajo por 

demás deplorables, donde descubren y conocen las formas para enfrentar los retos que implica 

el trabajo educativo con la población infantil jornalera migrante: 
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Quienes hemos tenido la oportunidad de conocer el trabajo educativo en los campos 

agrícolas, hemos podido constatar el extraordinario trabajo que realiza el personal 

docente en circunstancias verdaderamente difíciles: sin condiciones de infraestructura 

adecuadas –a menudo la escuela es simplemente una división más de los galerones de 

lámina en la que viven familias jornaleras–, con poca iluminación –recordemos que 

muchos de ellos trabajan por la noche, cuando los niños regresan del campo–, sin el 

material suficiente. Sumémosle a ello que las maestras jóvenes se enfrentan al acoso 

de los jornaleros jóvenes que hacen difícil y desagradable, a veces hasta peligroso, su 

trabajo [...] A todas luces, el servicio que se ofrece es de segunda, con personal no 

profesional, mal pagado y muy móvil, con poca supervisión y apoyo por parte del 

sistema educativo y en condiciones infraestructurales deplorables [Schmelkes, 2002, 

p. 5]. 

 

Estos docentes, al igual que los niños, las niñas y la población migrante en general, son sujetos 

de una gran desvaloración social y económica, y por sus condiciones laborales el trabajo 

educativo que desempeñan es poco reconocido, se encuentra atrapado, al igual que las familias 

jornaleras migrantes, en complejas redes de invisibilización producto de una estructura social y 

escolar desigual e inequitativa.  

 

5.1.2.1. El enseñante entre fortalezas y debilidades: el perfil de escolaridad 

Los enseñantes con los que se implementan los programas educativos dirigidos a los niños 

jornaleros migrantes, trabajan en condiciones de mayor desigualdad en comparación con  

cualquier otro docente del sistema educativo nacional. Para el ciclo escolar 2003-2004 

aproximadamente 30 por ciento vivía en  los campamentos, albergues o fincas cafetaleras en las 

mismas condiciones insalubres y de precariedad que las familias jornaleras migrantes. Son 

maestros que no están contratados formalmente por la función que desempeñan, por lo que se 

presenta una alta rotación de personal. Más de 90 por ciento de ellos no tiene una antigüedad 

mayor de cinco años en el programa. Sus salarios, en la gran mayoría de los casos son becas de 

compensación de bajos montos; 78.1 por ciento de los docentes, en 12 de las 15 entidades 

federativas, se encontraba contratado a través de una compensación económica o beca y carecía 

de todo tipo de prestaciones laborales. Solamente en los estados de Baja California, Morelos y 
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Nuevo León, 13.5 por ciento se beneficiaba de una plaza docente más prestaciones laborales 

(UPN, 2004, pp. 158-160). Tampoco cuentan con el reconocimiento social por la función que 

desempeñan, la supervisión y el acompañamiento para realizar el trabajo escolar es muy 

limitado, la capacitación que reciben es insuficiente, y los recursos y materiales muchas veces 

son adquiridos con sus raquíticas percepciones económicas, y en muchos casos no cuentan con 

la formación pertinente para desempeñarse como docentes.  

 

El Estado, desde una mera preocupación centrada en la expansión y ampliación del servicio, 

incorpora a los programas educativos, a jóvenes con baja escolaridad y sin ninguna formación 

previa de tipo metodológica o didáctica. Refiriéndose al perfil de los instructores comunitarios 

del CONAFE, Justa Ezpeleta, señala que “se cuenta con jóvenes cuyo perfil académico resulta, 

en principio, marcadamente débil. Sus condiciones de socialización y educación no han sido las 

más favorables para constituir un experimentado lector o productor de textos escritos o un 

hablante competente en diversos registros orales, ni para dotarlos de hábitos de indagación 

intelectual, como la búsqueda o exploración de materiales, requeridas para su desempeño” 

(Ezpeleta: l997, p. 10). 

 

En lo que se refiere a la oferta educativa de la SEP, los docentes presentan un perfil escolar 

heterogéneo, según datos identificados para el ciclo escolar 2003-2004, 77.7 por ciento son 

mujeres y 28.3 por ciento son hombres, y sus edades fluctúan entre los 19 y los 50 años, 

concentrándose el mayor porcentaje en el rango de 19 a 27 años (UPN-SEByN, 2004, pp. 157-

158).  

 

En lo que respecta al perfil de escolaridad, de acuerdo con datos obtenidos de una muestra de 

245 maestros, de los 594 incorporados al programa, el programa de la SEP operaba en este ciclo 

escolar con 1.2 por ciento de docentes con nivel de secundaria; 38.3 por ciento con estudios de 

preparatoria o bachillerato; 7.7 por ciento con una carrera técnica; 32.2 por ciento con estudios 

de licenciatura concluidos; 7.7 por ciento con normal básica; 1.6 por ciento con normal 
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superior; 2.4 por ciento con estudios de maestría concluidos; y 8.9 por ciento con otros estudios 

paralelos diversos.   

 

Gráfica 26 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FUENTE: Evaluación Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes. 
UPN-SEByN. Octubre. 2004. México. p. 80 

 
Adicionalmente, 54 por ciento señala que se encuentra estudiando el bachillerato en las 

normales estatales, en la Universidad Pedagógica Nacional (UPN) y otras universidades 

estatales. Un alto porcentaje de docentes se incorpora al trabajo educativo con menores 

migrantes como parte de su servicio social o para responder a la exigencia de la UPN de estar 

incorporado al sistema educativo nacional para poder seguir estudiando (UPN-SEByN, 2004).  

 

Uno de los debates en relación con la calidad del servicio educativo a menores jornaleros 

migrantes, es la pertinencia del perfil de los docentes. Por una parte, se reconocen las bondades 

que tienen los perfiles de los instructores comunitarios o de enseñantes cuya participación en el 

trabajo educativo se sostiene en la voluntad, decisión de colaboración y una fuerte vocación de 

servicio. 
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La perspectiva del joven instructor ante su quehacer cotidiano, ante su servicio social, 

tiene una dimensión muy diferente de cuando uno estudió para maestro y es de por 

vida. Es otra la situación que tú ves en ello, todas estas y muchas otras circunstancias 

hacen que el muchacho se entregue: En un porcentaje altísimo de nuestros 

instructores, mete todo, toda la leña en el asador esos dos años, viven en la 

comunidad. Es gente de campo, es gente joven, sanos generalmente, con ímpetus, con 

la energía que con los años se nos va acabando, con la ilusión de una edad de 18 a 24 

años, de ideales de apoyo social, de compromiso patrio que los hace diferentes [...] 

Entonces es otro el panorama que el muchacho tiene como docentes, ante una 

situación a veces lacerante, que es la realidad de vida del niño migrante. Que yo me 

pregunto cómo podría vivir por 10, 15, 20, 30 años en contacto constante con esta 

situación. Pero si mi perspectiva es que tengo la oportunidad en sólo dos años hacerlo 

y está en mí el de darlo, el de aprender, el de construir, mi visión de escenario es muy 

distinta a la de un profesor de carrera [Entrevista con Ma. Elena Guerra, CONAFE, 

2000, p. 7]. 

 

Evaluaciones realizadas a instructores que operan los cursos comunitarios del CONAFE en 

colectividades estables, muestran que los resultados obtenidos por los instructores comunitarios 

son comparables a los que obtienen los maestros profesionales que laboran en escuelas unitarias 

regulares en el medio rural (Schmelkes, 1996, p. 34) y que incluso, el rendimiento escolar de los 

niños “es igual o superior a los de las primarias multigrado generales e indígenas de la región” 

(Fuenlabrada y Weiss, 1997, p. 6; Schiefelbein, 1996). Estos resultados se explican a partir de 

los beneficios que ofrece el conjunto de atributos personales característicos del perfil general de 

los instructores comunitarios, y que aparecen como mecanismos de compensación ante la falta 

de preparación de los enseñantes, a diferencia de los docentes, los cuales están atrapados en las 

redes de las políticas institucionales laborales y en los mecanismos de control burocrático 

(Fuenlabrada y Weiss, 1997, p. 20). En estas evaluaciones se cuestionan los procesos de 

sedimentación que se van estructurando en el enseñante a través de los procesos de formación 

institucionalizada y de la propia práctica docente. Estos procesos se constituyen en obstáculos 

para el trabajo educativo con una población, cuya naturaleza y composición, requiere de un 

conjunto de atributos que en buena medida están relacionados con cualidades personales. 
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A partir del perfil de estos docentes se construye un ideal, donde el enseñante debería ser 

portador de múltiples cualidades: juventud, entrega completa y entusiasta, capacidad de 

plantearse retos, con compromiso social y fuertes expectativas, con actitudes flexibles y de 

apertura al trabajo con las niñas y los niños jornaleros migrantes: 

 
Para poder enfrentar el reto de formar a niñas y niños en este tipo, en estos espacios, 

sobre todo se requiere determinado tipo de actitudes determinantes en la docencia, y 

en ese sentido los instructores comunitarios lo que tienen es mucha mayor flexibilidad 

y apertura. Creo que hay muchos menos núcleos duros en sus creencias y por tanto, es 

mucho más factible poder incidir, poder construir una docencia que sea capaz de 

reunir las necesidades que demanda este tipo de grupos escolares [entrevista con Lucía 

Rodríguez, CONAFE, 2000].  

 

En contraposición a esta perspectiva encontramos otra que afirma que un factor negativo en la 

búsqueda de un impacto significativo de los nuevos modelos educativos para la población 

infantil migrante, es el bajo perfil de escolaridad que presentan los enseñantes:  

 
Creemos que no es un instructor que responda o que tenga un ser activo especializado 

o acorde a las poblaciones migrantes, es un instructor, en el caso de CONAFE, del nivel 

de secundaria que es capacitado en muy poco tiempo y que cuando estos jóvenes 

comienzan un poco a afianzar lo que es el modelo se retiran, no continúan estudiando, 

no permanecen ahí; entonces vimos que son atraídos por el ofrecimiento de becas y de 

apoyos que el CONAFE mismo les brinda para continuar estudiando, entonces como 

que no hay un docente profesional que se dedique a la función permanente de estas 

poblaciones y eso hace que el modelo no tenga ese impacto en la población 

[Rodríguez y Corrales, 2001].  

 

Ambas perspectivas coinciden en reconocer la necesidad de la formación y capacitación de los 

docentes como un mecanismo fundamental que tienda a favorecer la calidad educativa desde el 

aula. Para ello “necesitamos reformas que creen condiciones de equidad y calidad. Esto implica 

discriminación positiva y renovación pedagógica, la reforma se hace en las aulas y la hace el 
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maestro” (Rivera, 1996, p. 106). Se necesita un enseñante con un perfil específico que responda 

a las necesidades de esta población, y para lograrlo se requiere de procesos de formación 

profesional y propuestas que precisen cómo formarlo. Entendiendo el concepto de 

profesionalización como un proceso de socialización experta, tanto en la preparación inicial 

para una ocupación definida, como en un proceso continuo de perfeccionamiento personal y 

laboral, que permita a estos docentes vincular su práctica profesional a las estructuras sociales y 

al contexto específico en el que se desempeñan. 

 

Hay la exigencia de formar docentes para la atención de este grupo social. Esta formación 

obligadamente debe tener como objetivo fundamental formar un maestro capaz de enfrentar y 

coadyuvar, desde el salón de clase, en la lucha contra las desigualdades e inequidades de las que 

es objeto esta población. Pero esto debe estar asociado a la creación de mecanismos de ajustes 

saláriales y remunerativos más significativos que ayuden a la revaloración social de los 

maestros. Esto significaría, en términos de igualdad y equidad, un gran paso para el 

reconocimiento de la diferencia y de la heterogeneidad desde un ordenamiento que no sea 

meramente discursivo, y que permita avanzar hacia una “discriminación positiva” (García-

Huidobro, 1996), discriminación positiva que no es otra cosa que “dar mejor atención a los que 

tiene más problemas” (Schiefelbein, 1996, p. 197). 

 

5.1.2.2. El perfil de escolaridad del docente y las disparidades regionales  

En los resultados del análisis sobre la distribución regional del perfil de los docentes que operan 

el PRONIM, se identificó una relación directa entre el nivel de escolaridad y los índices socio-

económicos y de marginación por entidad federativa. La concentración de los perfiles escolares 

más elevados los ubicamos en los estados de Baja California, Morelos y Nuevo León. Los 

niveles de escolaridad más bajos en los estados de Hidalgo, Nayarit, Puebla, San Luis Potosí, 

Oaxaca y Veracruz.  

 

Si analizamos la distribución del perfil de escolaridad de los docentes por los índices de 

marginación que presenta cada una de las 15 entidades federativas, identificamos que una 

proporción significativa de docentes trabaja en los estados con muy altos y altos índices de 
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marginación (21.4 y 19.0 por ciento, respectivamente), y en una proporción similar en los 

estados con muy bajos y bajos índices (16.9 y 25.4 por ciento). Los docentes restantes (17.3 por 

ciento), se localizan en los estados con índices medios de marginación. En esta distribución, los 

docentes con los perfiles de escolaridad más alto (estudios de maestría) son muy pocos (2.4 por 

ciento), y se ubican en los estados con más bajos índices de marginación (Baja California y 

Nuevo León). 

 

Gráfica 27.  

FUENTE: Elaboración propia. Datos recopilados a partir del cuestionario aplicado a docentes. 
Evaluación externa del PRONIM. Ciclo escolar 2003-2004. UPN-SEByN. México. 2004.  

 

Lo misma ubicación se observa con los docentes que señalan tener concluidos sus estudios de 

licenciatura (más de 32 por ciento del total de la muestra), los cuales se ubican 9.3 por ciento en 

los estados con muy bajos índices, 8.9 por ciento en los estados con bajos índices de 

marginación y 8.1 por ciento en los estados con índice medio de marginación.  

 

 

 

.-  
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CUADRO XXIV 
NIVEL DE ESTUDIOS DE LOS MAESTROS DE ACUERDO A ÍNDICES DE  MARGINACIÓN 

  Secundaria Preparatoria Carrera 
Técnica Licenciatura Normal 

Básica 
Normal 
Superior Maestría Otra Total 

G
ra

do
 d

e 
m

ar
gi

na
ci

ón
 

Muy Bajo 0.0 2.0 0.4 9.3 2.8 0.0 2.4 0.0 16.9 

Bajo 1.2 8.1 3.6 8.9 0.8 0.4 0.0 2.4 25.4 

Medio 0.0 4.4 1.2 8.1 3.6 0.0 0.0 0.0 17.3 

Alto 0.0 10.1 0.8 2.0 0.0 1.2 0.0 4.8 19.0 

Muy Alto 0.0 13.7 1.6 4.0 0.4 0.0 0.0 1.6 21.4 

  Total 1.2 38.3 7.7 32.3 7.7 1.6 2.4 8.9 100.0 
FUENTE: Datos recopilados con docentes. Evaluación externa del PRONIM. Ciclo escolar 
2003-2004. UPN-SEByN. México. 2004. 
 

Mientras que de la mayoría de los docentes, que son los que tienen estudios de educación media 

(38.3 por ciento del total de la muestra), 13.7 por ciento se ubica en los estados con muy altos 

índices de marginación, 10.1 en las entidades con altos índices de marginación, y en una 

proporción menor (8.1 por ciento) en los estados con índices bajos de marginación, salvo el 

caso de los docentes con nivel de secundaria, cuyo porcentaje es mínimo (1.2) y que se 

encuentran operando en los estados con índices bajo de marginación (específicamente ubicados 

en el Estado de Baja California Sur). En lo que corresponde a los perfiles de escolaridad 

intermedios como es la situación de los docentes que cuentan con una carrera técnica o con 

normal básica, se ubican principalmente en los estados con índices de marginación bajo y 

medio, como se puede observar en el cuadro anterior. 

 

6.1.2.3. La falta de valoración social y económica de los docentes: el salario y compensaciones 

económicas de los docentes 

Uno de los problemas estructurales relacionados con la equidad y calidad de la atención 

educativa con la población infantil migrante, lo representa las pésimas condiciones laborales y 

la falta de reconocimiento y de valoración social de los agentes educativos que participan en los 

programas educativos. 
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En el caso del CONAFE y en la mayoría de las entidades federativas donde opera el PRONIM, 

los asesores y docentes reciben en pago una beca o compensación por las funciones que 

desempeñan. En los casos de Baja California,113 Morelos y Nuevo León los maestros que 

trabajan en el PRONIM perciben el equivalente a una plaza docente. Las percepciones de 

asesores escolares y docentes en Veracruz (entidad donde se registraron las compensaciones 

económicas más bajas a nivel nacional), los docentes percibían para el ciclo escolar 2003-2004 

la cantidad de 960 pesos mensuales y los asesores escolares recibían 1 115 pesos al mes. Los 

estados que registraron la compensación más alta para los docentes fueron Baja California con 4 

100 pesos y el Estado de Sonora con 4 050 pesos mensuales.  

FUENTE: Evaluación Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes. UPN-SEByN. 
México. Marzo del 2004. Pág. 164. 

                                                 
113 En esta entidad federativa la planta docente está integrada de maestros de carrera y maestros que no cuentan 

con la certificación profesional. Los primeros perciben los pagos reglamentarios, prestaciones laborales y 

adicionalmente el monto de la beca por participar en el PRONIM, y los segundos, solamente perciben las becas de 

compensación y en pocos casos reciben apoyos de gasolina por parte de los productores agrícolas.  

CUADRO XXI. 
MONTOS SALÁRIALES Y DE LAS BECAS DEL PERSONAL DOCENTE POR ENTIDAD FEDERATIVA 

ESTADO MONTOS DE 
SALARIOS  $ 

MONTOS DE 
BECAS  $ OTRAS PERCEPCIONES 

Baja California * 4 100.00 
Adicionalmente reciben pago plaza base y demás 
prestaciones, más  pago de aguinaldo por la participación 
en  el PRONIM 

Baja California Sur  2 500.00 Algunos perciben apoyos económicos de los productores 
agrícolas 

Colima  2 500.00  
Durango  1 600.00  
Hidalgo  1 800.00  

Jalisco  1 400.00 Algunos perciben apoyos económicos de los productores 
agrícolas y agencias municipales 

Morelos 5400.00  a 
10 300.00   

Nayarit  1 700.00  

Nuevo León 5 000 a 
6 300.00   

Oaxaca  2 700.00  
Puebla  1 450.00  
San Luis Potosí  1 200.00  

Sinaloa  2 600.00 Algunos perciben apoyos económicos de los productores 
agrícolas 

Sonora  4 050.00  
Veracruz  960.00  

* No reportaron el monto del pago correspondiente a sus plazas. 
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En algunas entidades como Baja California Sur, Sinaloa y Jalisco, adicional a la beca los 

docentes perciben recursos de apoyo complementarios a la beca por parte de los productores 

agrícolas. El porcentaje de docentes que refiere recibir algún tipo de apoyo adicional apenas 

representa 23.5 por ciento del total de la muestra. Por otra parte, las contrataciones de estas 

figuras se realizan sólo durante el periodo de los ciclos agrícolas escolares, se presentan retrasos 

en sus pagos y no cuentan con ninguna prestación laboral. Tampoco cuentan con mecanismos 

de ajustes saláriales y remunerativos que permitan la satisfacción de las necesidades 

económicas y que ayuden a la revaloración social de la función que desempeñan. Esto requiere 

de la voluntad política y reformas estructurales por parte de los gobiernos estatales, a fin de 

modificar las formas de participación laboral e incrementar los salarios significativamente, de 

tal forma que se pueda retribuir de manera equitativa el trabajo profesional que desempeñan los 

docentes que realizan el trabajo educativo con la población jornalera migrante.   

 

De acuerdo con la encuesta realizada a los docentes del PRONIM, el promedio nacional del 

monto del salario o de la beca que perciben es de 2 482.66 pesos mensuales. El 58.6 por ciento 

de los maestros tiene un salario menor al promedio nacional. Un porcentaje significativo de 10 

por ciento de los maestros percibe menos de 1 000 pesos mensuales (todos pertenecen al Estado 

de Veracruz), mientras que 36.7 por ciento de los maestros gana más del salario promedio. Esto 

significa que la mayoría de los maestros (el monto de la beca del CONAFE es menor al monto 

del promedio nacional registrado en la operación del PRONIM) recibe una remuneración, que es 

muy poco significativa en lo económico y es en realidad simbólica. Los bajos salarios que 

reciben es una de las bases materiales sobre las que se estructura una representación 

subprofesional del trabajo que desempeñan como docentes, condición que poco favorece su 

reconocimiento y promoción profesional, social y laboral. Lo que les sostiene, aparte de sus 

logros personales y su vocación de servicio, es un fuerte deseo por contribuir en “algo” en 

mejorar el mundo de carencias y privaciones de las niñas y los niños migrantes. Cuando en 

términos de justicia social, según R. W. Connell “El trabajo en las escuelas para personas 

desfavorecidas debería representar el nivel más elevado de la profesionalidad, y no una 
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obligación desagradable que hay que cumplir en el camino hacia esfuerzos más gratificantes” 

(Connell, 1997, p. 89).  

 
6.2.2.4. El salario de los docentes y la inequidad regional 

El nivel de escolaridad, la distribución regional de los perfiles, y el tipo de contratación guardan 

una relación directa con los montos saláriales y las compensaciones laborales, siendo estas 

últimas totalmente asimétricas entre las entidades federativas. 

 

Aunque no existe una relación directa entre el monto de la remuneración económica de los 

docentes con los índices de marginación de todas las entidades federativas donde laboran,  

identificamos una correlación muy clara entre las más altas compensaciones que se otorgan en 

los estados con índices de marginación muy bajos, como es en los casos de los estados de Baja 

California y Nuevo León (salvo el caso de Morelos, con un índice de marginación medio que 

retribuye con salarios altos).  

 

Gráfica 28  

FUENTE: Elaboración propia. Datos recopilados a partir del cuestionario aplicado a docentes. Evaluación 
externa del PRONIM. Ciclo escolar 2003-2004. UPN-SEByN. México. 2004. 
 



 266 

Esta correlación se advierte también entre los salarios más bajos y las entidades federativas que 

presentan muy altos índices y altos índices de marginación, como es el caso de Veracruz, 

Hidalgo, San Luis Potosí y Puebla. Excepto Nayarit, Durango y Jalisco, donde a pesar de que 

pagan compensaciones muy bajas se ubican como entidades con índices medios de 

marginación. 

 

Lo mismo se puede notar en las entidades que presentan índices de marginación alto y medio, 

donde los montos de las becas a los docentes se concentran alrededor de la media nacional, 

como son los casos de Sonora, Baja California Sur y Sinaloa. Salvo el Estado de Oaxaca con 

índices de marginación muy altos y con montos de becas intermedios en comparación con los 

montos promedio en todo el país.  

 

Estas relaciones muestran la falta de equidad regional que existe en el sistema educativo 

nacional y uno de los mecanismos de cómo opera la desigualdad educativa en el país. Los 

agentes educativos que trabajan en los estados más pobres y con uno de los sectores más 

vulnerables, reciben las más bajas compensaciones económicas, se encuentran en las peores 

condiciones laborales y reciben a cambio cuando más el reconocimiento de los padres de 

familia que junto con ellos sufren cotidianamente los efectos de esta desigualdad.   

 

5.1.3. Tiempos de atención educativa  

Un elemento fundamental para garantizar la permanencia y los logros escolares de cualquier 

niño o niña en la escuela primaria, es la disponibilidad para poder asistir y para poder realizar 

sus actividades escolares. En la Ley General de Educación (1993), se norma la óptima 

utilización y la ampliación gradual de la jornada escolar a 200 días hábiles (800 a 900 horas 

anuales), donde existan condiciones regionales y locales adecuadas, a fin de que se puedan 

cumplir con los objetivos centrales de los planes y programas de la educación básica.114 
                                                 
114 Según las normas escolares el promedio internacional para la educación primaria (seis grados) es de 880 horas de 

instrucción anual. Se estima que en América Latina el promedio es de 640 horas en los medios urbanos y de 300 

horas en los medios rurales. Véase Justa Ezpeleta et  al. (2000), Cambiar la escuela rural: Evaluación cualitativa 

del Programa para Abatir el Rezago Educativo, DIE. México.  
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Asimismo se plantea la necesidad de flexibilizar los calendarios y horarios escolares, 

particularmente con los niños y las niñas que pertenecen a núcleos de migrantes estaciónales, 

los cuales requieren de nuevas maneras de concebir los calendarios escolares. 

 

Si bien es cierto, que no puede establecerse una relación directa entre el tiempo de atención 

educativa con el aprovechamiento escolar, el poco tiempo de asistencia a la escuela y la falta de 

dedicación a la enseñanza son factores que influyen de manera negativa en la permanencia y en 

los logros escolares. El tiempo atribuido a la instrucción es un factor de logro escolar (OCDE, 

1991, pp. 117-118).  

 

A partir del reconocimiento de estos principios, los programas educativos (tanto del CONAFE 

como de la SEP), han adaptado sus ciclos escolares y los horarios de acuerdo con los tiempos de 

duración de periodos de cosecha y siembra en cada una de las zonas productivas,115 así como a 

la disposición del tiempo de las niñas y los niños migrantes para asistir a la escuela, 

particularmente de aquellos que se encuentran incorporados al trabajo productivo.  

 

Sin embargo, a pesar de esta flexibilidad por parte de la oferta educativa, los niños y las niñas 

migrantes asisten muy irregularmente a la escuela; invierten poco tiempo para el trabajo escolar 

fuera las aulas; los horarios de asistencia diaria son muy cortos, particularmente en los turnos 

vespertino y nocturno; no completan los ciclos escolares; todo ello en detrimento de sus logros 

escolares y de los resultados en el aprendizaje.  

 
5.1.3.1.  Tiempos de enseñanza  

Una de las problemáticas que dificulta severamente la atención educativa de la población 

infantil migrante son los pocos tiempos disponibles de los niños para asistir y permanecer la 

institución escolar. En las zonas de atracción donde los niños migrantes residen por periodos 

                                                 
115 En el caso del PRONIM para el ciclo escolar agrícola 2002-2003, se registró un total de 25 ciclos escolares 

agrícolas en las 14 entidades federativas. Para el ciclo escolar agrícola 2003-2004 la operación reportó un total de 38 

ciclos escolares en las 15 entidades federativas. Véase Resultados de la evaluación del PRONIM, UPN-SEByN, 

México, 2003 y 2004). 
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hasta por más de seis meses se observa que “en el transcurso del ciclo agrícola escolar el 

número de bajas registradas fue de 129, es decir que de un total de 235 alumnos registrados, 

55% dejó de asistir definitivamente al servicio educativo, lo que significa que poco más de la 

mitad de la población no logró concluir el curso” (SEP, 1999, p. 16). 

 

Los niños que se inscriben en la educación primaria en sus comunidades de origen, se ausentan 

permanentemente de la escuela por largos periodos para emigrar a los centros de trabajo.116 En 

las zonas receptoras, los tiempos reales de que dispone el niño para participar en las actividades 

escolares están determinados por su condición de niña o niño trabajador, tanto en lo que refiere 

a su participación dentro de los ciclos escolares, como a su asistencia diaria a la escuela. “En las 

aulas se puede observar una notable ausencia de niños mayores de 10 años debido a que son 

contratados para trabajar igual que sus padres, y el tiempo que destinan a recibir educación es el 

que les queda libre después de la jornada. Así sólo 19% tiene una asistencia regular, en cambio 

81% de los menores con frecuencia está ausente de las aulas” (Rodríguez y Corrales, 2000, p. 

34).    

 

A través del análisis de los datos registrados para el seguimiento y control de la asistencia y de 

la matrícula escolar, se puede observar que existe una serie de irregularidades en cuanto a las 

fechas y formas de acceso de los niños a los grupos escolares. Este mismo fenómeno sucede con 

la etapa previa a la fecha programada para el término del ciclo. Los trabajadores jornaleros con 

sus familias empiezan a migrar generalmente a sus comunidades de origen o en menor medida a 

otros campamentos de diferentes estados, muchas veces antes de que concluyan los ciclos 

escolares agrícolas, por lo que los niños abandonan las actividades escolares sin haber 

concluido las tareas propias del nivel en que se encuentran inscritos, y sin participar en los 

procesos de evaluación y certificación correspondientes. De acuerdo con la encuesta aplicada a 

                                                 
116 La duración de los periodos y las fechas para migrar tanto de las zonas de origen como de las zonas de destino 

es variada y depende de múltiples factores relacionados con las condiciones de trabajo y las necesidades de la 

producción agrícola fundamentalmente, sin embargo se han identificado algunas regularidades en los tiempos 

migratorios; por ejemplo, los migrantes pendulares comienzan a migrar de sus comunidades en el mes de 

noviembre y retornan en los meses de mayo y junio (SEP, 1998,  p. 19).  
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los padres de familia, 15 por ciento de los niños y las niñas asiste a la escuela en la comunidad; 

69.4 se inscribe en la escuela en los campamentos y albergues, y solamente cinco por ciento 

asiste a la escuela tanto en las comunidades de origen como en las zonas de atracción. 

 

Gráfica 29 

 
FUENTE: Datos recuperados a partir del cuestionario aplicado a 398 padres de familia de 
alumnos inscritos en el PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. México. 2004. 

 

Las características más significativas de los ciclos agrícola-escolares en cuanto a los tiempos de 

acceso, permanencia y término en función de la movilidad de niño son las siguientes (Rodríguez 

y Rojas, 1997; 92):  

 

• En las zonas de atracción y de origen, los tiempos de incorporación (acceso) y des-

incorporación (retirada) de las actividades escolares se dan de manera paulatina y 

escalonada. Estos procesos ocupan la mitad de los tiempos totales programados para el 

desarrollo de los ciclos escolares. El trabajo educativo con los grupos escolares tiene una 

duración promedio de cinco meses. Pero se identifican ciclos escolares de hasta tres meses 

(Morelos y Sonora) y cinco meses (Baja California y Baja California Sur). De igual 

manera se identifican ciclos escolares que duran el mismo tiempo que los ciclos del 

servicio regular (Nuevo León, Baja California Sur, Sinaloa y Sonora). 
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• La composición del grupo escolar se caracteriza por altas y bajas permanentes, debido en 

buena medida a las condiciones de trabajo y de movilidad del niño migrante. Ello se 

expresa en una diferencia sustancial entre el número de niños registrados y el número de 

niños que asiste regularmente. 

• En las zonas de atracción migratoria, los tiempos de atención educativa varían 

dependiendo del horario escolar al que asisten los niños. Los promedios matutinos 

registran una duración de cuatro a cinco horas, los vespertinos de tres a cuatro horas, y los 

nocturnos dos horas máximas. 

• Tiempos de atención discontinuos debidos a la asistencia irregular de los niños a lo largo 

del ciclo escolar agrícola debido a la participación de los menores en las actividades 

productivas. En las zonas de destino, los tiempos se reducen considerablemente si 

comparamos con el tiempo que podrían asistir en las zonas de origen.  

 

En las zonas de origen, por diversos estudios de asiduidad realizados tanto por la SEP (1999) 

como por el CONAFE (1995) muestran que los tiempos de asistencia diaria que las niñas y los 

niños migrantes muestran en sus comunidades son similares a los que presentan  los niños 

estables que asisten a los servicios educativos regulares.  

 

5.1.4. Los horarios escolares 

Las irregularidades que se manifiestan en los tiempos de duración (acceso, permanencia y 

término) de los ciclos escolares agrícolas, se presentan también en los horarios y tiempos de 

asistencia diaria del niño al espacio escolar. Las actividades escolares se organizan  

fundamentalmente en un horario matutino con la asistencia de 56.8 por ciento de alumnos de la 

muestra, en una proporción de 26.8 por ciento en el turno vespertino y en una mínima 

proporción de 2.3 por ciento en horarios nocturnos; del porcentaje restante no se pudo 

identificar el horario o bien reportan otros horarios.  

 

Esta organización responde a las necesidades que presentan dos tipos de población infantil 

migrante que asiste a la escuela: los niños que trabajan (que son aproximadamente 52 por ciento 

de total de la población inscrita) y los que no trabajan. Resulta significativo analizar el tipo de 
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población que asiste a cada uno de los turnos, así como las necesidades de diferentes tipos de 

cultivo en las oportunidades de tiempo para que el niño pueda asistir a un turno u otro. 

 

Gráfica 30 

 
FUENTE: Datos recuperados a partir del seguimiento de 2 736 alumnos inscritos en el PRONIM. 
Ciclo escolar agrícola 2003-2004. México. 2004. 

 

Respecto al tipo de población que asiste al turno vespertino la mayoría son niños trabajadores, 

aunque se identificó un porcentaje mínimo de niños que no trabajan pero que asisten a este 

turno porque es el único horario en el que se les ofrece el servicio. En el turno matutino 

encontramos que existe un encuadre más claro para el trabajo escolar, los horarios son más 

amplios y la conformación de los grupos es más homogénea en edad por cada uno de los grados 

escolares. Al preguntarle a un docente en zonas de atracción, acerca de las diferencias que 

percibía en el trabajo escolar entre la población que asiste en un turno y otro, contestó que “[...] 

los de la mañana, son bien disciplinaditos [...] Bueno, pues no sé, a lo mejor porque son niños 

más chiquitos, pero en la tarde, yo creo que son más inquietos y guerrosos” (docente, 

campamento “La Pequeña Joya”, Sinaloa).  
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La mayoría de los grupos escolares matutinos trabaja formalmente de las ocho a las 13 horas. 

Las actividades educativas que se llevan dentro del salón de clases se asemejan a la modalidad 

educativa tradicional, debido a que el docente dispone del tiempo necesario y cuenta con una 

mayor y regular asistencia por parte de los niños además de que se encuentran en mejores 

condiciones físicas y anímicas para participar en el proceso educativo.  

 

En los turnos vespertinos asisten fundamentalmente los niños que trabajan durante el día, o 

cuando no existe servicio educativo (generalmente por la mañana se incorporan niños no  

trabajadores), la composición de los grupos escolares es más heterogénea, se observa a niñas y 

niños de edades mayores; el lapso de duración de las actividades escolares es más corto y 

variable, en cuanto a hora de entrada y salida de los niños. Los grupos inician y concluyen 

actividades en diferentes horas y presentan diversos lapsos de duración, en un horario 

comprendido formalmente de las cuatro a las ocho la noche. En los horarios nocturnos, hay una 

duración promedio de una hora y media de actividades propiamente de enseñanza, tiempo que 

varía dependiendo de las condiciones de los salones de clase. Hay salones que no cuentan con 

servicio eléctrico, es decir que los agentes organizan sus tiempos en función de este tipo de 

factores.  

 

En las zonas de atracción algunos factores que dificultan que las niñas y los niños logren  

permanecer un mayor tiempo dentro de los salones de clase, son: la cercanía o lejanía de los 

salones de los campamentos o galeras, las condiciones ambientales de los centros escolares “el 

humo de los comales no nos dejan trabajar” o los ruidosos sonidos musicales de las grabadoras 

distraen aún más la atención de los niños. O bien, en otras ocasiones, los padres van a recoger a 

las niñas y presionan al docente para que concluya con las actividades escolares. 

 

Algo que caracteriza la atención educativa con la población infantil migrante es la dificultad 

para establecer un encuadre de tiempo en cuanto a las horas de llegada y de salida. Las niñas y 

los niños se van incorporando a las actividades del grupo conforme van llegando al salón de 

clase. Al respecto, un agente educativo nos comentó: “Llegan tarde del trabajo, llegan cuando 
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estamos terminando, van llegando de uno en uno y a veces trabajan horas extra y llegan más 

tarde o bien no llegan” (docente, campamento “Verónica”, Sinaloa). 

 

Si bien formalmente existen horarios fijos determinados, éstos no se cumplen, ya que el docente 

debe emplear una buena parte del tiempo al inicio de la sesión para realizar la integración física 

del grupo, muchas veces recorriendo las galeras para invitar a los niños y las niñas y para 

convencer a los padres para que envíen a sus hijos a los salones de clases.  

 

Además, existe una serie de imponderables que impiden a los niños llegar en el horario 

establecido, tales como la distancia entre el campamento y el campo agrícola; la ocupación de 

los niños en trabajo extra en los campos agrícolas; el tiempo empleado para el registro y control 

del trabajo realizado, y otros factores asociados a su condición individual y familiar que 

difícilmente se pueden ponderar o prever. Todos estos factores reducen considerablemente el 

tiempo de trabajo escolar a un promedio de tres horas en el turno matutino y a una hora y media 

en el vespertino. 

 

5.1.5. La organización escolar y la atención multigrado 

En el país, la modalidad de atención multigrado predomina en el trabajo educativo con 

población vulnerable. Modalidad de atención educativa en que se integran en un mismo grupo 

escolar alumnos y alumnas de los diversos grados y que son atendidos por un mismo docente en 

un solo espacio escolar. Esta modalidad responde a criterios derivados de una planeación 

educativa que se rige por la búsqueda de la disminución de costos por parte del Estado y las 

posibilidades reales de instrumentación del servicio educativo más que por una decisión basada 

en criterios pedagógicos y didácticos.  

 

Una característica que presentan los programas educativos de educación primaria para los hijos 

de los jornaleros migrantes que imparten tanto la SEP como el CONAFE, es que la forma de 

enseñanza y organización escolares se lleva a cabo mediante la integración de grupos 

multigrado. Lo anterior se debe a la insuficiencia de recursos financieros para la operación de 

los programas de educación primaria para los hijos de las familias jornaleras migrantes, la falta 
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de espacios escolares y dados los limitados recursos humanos incorporados a los programas 

educativos (fundamentalmente asesores y docentes). Y por otra parte, dadas las dificultades 

para atender a esta población, generadas por la dispersión de los campamentos o albergues en 

las zonas de atracción e intermedias (Sinaloa, Sonora, Nayarit, San Luis Potosí, Veracruz) o la 

poca cantidad de niños que demandan el servicio en las localidades y campamentos donde se 

atiende a población jornalera establecida (Baja California, Baja California Sur, Puebla, 

Veracruz y Oaxaca), por lo que difícilmente se puede concentrar en un aula el número de 

alumnos suficientes para integrar grupos por cada grado escolar.  

 

De acuerdo con los resultados de la evaluación del PRONIM (2004), 19.3 por ciento de los 

docentes se ubica en la escuela completa y 80.7 por ciento en escuelas multigrado. El programa 

opera con un promedio nacional de dos aulas por centro escolar, con tres grupos por centro 

escolar y con grupos escolares integrados por un reducido número de alumnos que varía de tres 

a 12 alumnos (UPN-SEByN, 2004, p. 109).  

 

Gráfica 31 
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FUENTE: UPN-SEByN. Evaluación del Programa de Educación Primaria para Niñas y 
Niños Migrantes. Ejercicio fiscal 2003. México. 2004. 
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Se presentan casos excepcionales en algunas entidades federativas, donde hay algunos docentes 

que tienen que atender a grupos escolares más extensos, sobre todo en ciertas épocas de año, 

dependiendo de las etapas en que se encuentren los procesos de cultivo, durante las cuales se 

requiere mayor cantidad de mano de obra. Esto genera mayor concentración de población 

migrante en las zonas de atracción y por tanto aumenta la demanda del servicio. Lo mismo 

sucede en las zonas de origen en los periodos en que los jornaleros regresan a sus comunidades 

(UPN-SEByN, 2004, pp. 100 y 101).  

 

Las características fundamentales que presenta la organización multigrado en el contexto 

educativo con la población infantil migrantes son: la diversidad, el aislamiento y la precariedad. 

En este espacio se reúnen alumnos de diversas edades que cursan diferentes grados, con 

diferentes capacidades y conocimientos, y que además presentan una gran diversidad cultural y 

lingüística. Aunado a la diversidad que presentan las niñas y los niños migrantes en los grupos 

multigrado, los docentes se enfrentan al aislamiento profesional para llevar a cabo su trabajo 

educativo, y enfrentan un alto nivel de precariedad expresado en la falta de materiales 

didácticos y recursos de apoyo psicopedagógico pertinentes para el trabajo escolar multigrado. 

Pero fundamentalmente, los maestros carecen de formación, tanto inicial como permanente, 

para enfrentar los retos del trabajo educativo cotidiano con los grupos multigrado en particular, 

integrados con población infantil migrante.  

 

Invariablemente los agentes trabajan más tiempo con los niños del primer y el segundo años, 

debido a dos causas básicas: por el mayor número de niños que están inscritos en estos grados 

escolares, y porque existe una idea generalizada entre los enseñantes de que los niños en los 

primeros grados requieren de mayor y más cualificada atención porque están aprendiendo a leer 

y a escribir; “los maestros se dedican preferentemente a los primeros grados, mientras que casi 

abandonan a los alumnos de los grados superiores que realizan en forma recurrente trabajos 

como lectura en silencio, copias y resolución de operaciones. Así mismo, al no renovárseles las 

actividades, frecuentemente tienen que entretenerse con una sola tarea durante una hora o más” 

(Ezpeleta , Weiss et al., 2000, p. 174, Rodríguez, Rojas et al., 1997) ). En consecuencia, los 
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alumnos de los grados superiores reciben menos atención, además de que representan el menor 

porcentaje de niños dentro de los  grupos escolares. 

 

Se presentan diferentes formas, a través de las cuales, los docentes se distribuyen la atención de 

los diferentes grados en las escuelas bidocentes y tridocentes (Fuenlabrada et al., 1997; 

Mercado, 1999). Por lo general, entre los docentes tanto de la SEP como del CONAFE, 

predomina la concepción de que los niños del primer grado requieren mayor trabajo, mayor 

esfuerzo y dedicación por parte de los maestros, de modo que, si las condiciones lo permiten, se 

distribuyen un docente para cada uno de los primeros grados (primero y segundo grados). 

Mientras que la tendencia es integrar a los alumnos de los grados superiores a cargo de un solo 

docente, en algunos otros casos en escuelas completas donde se cuenta con suficiente personal, 

los docentes se distribuyen entre los seis grados escolares un docente por cada grado. 

 
5.1.5.1. La organización multigrado y la disparidad regional 

Según la encuesta aplicada a los docentes para el ciclo escolar agrícola 2003-2004, se identifica 

que de cada cien centros escolares que operan, 32 son bidocentes, 22 unidocentes, y 21 son 

tridocentes. Y solamente 19 de cada 100 centros son escuelas completas que cuentan un maestro 

para atender a cada grado escolar.  

 

La mayor proporción de escuelas completas que atienden a población migrante se registra en el 

Estado de Nuevo León.117 En segundo término se encuentra Sinaloa, principal entidad receptora 

de población migrante y que presenta fuertes tendencias de asentamiento de esta población en el 

Estado. En tercer lugar tenemos a Oaxaca, segunda entidad expulsora de la población jornalera 

migrante, donde se concentra una alta proporción de población migrante pendular durante los 

periodos de retorno de la población a sus comunidades de origen. 

                                                 
117 Este dato tiene que mirarse con reserva, ya que el Estado de Nuevo León ha operado de manera muy irregular el 

PRONIM, pues reporta datos de escuelas de los servicios regulares que tienen registrados a niños provenientes de 

diferentes entidades federativas. Para la evaluación del ciclo escolar 2004-2005, este Estado solamente reportó una 

escuela completa que atiende a población infantil nacida en la región, que migra en diciembre a las zonas de 

atracción agrícola del noroeste del país.  
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CUADRO XXV. 

TIPOS DE CENTROS ESCOLARES DEL PRONIM POR ENTIDAD FEDERATIVA, 

CICLO ESCOLAR AGRÍCOLA 2003-2004 

Estado Unidocente Bidocente Tridocente Escuela completa Otra Total general 

Baja California 1.3 5.7 4.4 0.4 0.0 11.8 

Baja California Sur 0.9 1.8 0.9 1.3 1.8 6.6 

Colima 0.9 0.0 0.0 0.0 0.0 0.9 

Durango 0.4 2.2 0.0 0.0 0.0 2.6 

Hidalgo 0.9 1.3 0.0 0.4 0.0 2.6 

Jalisco 1.3 4.4 3.5 0.0 1.3 10.5 

Morelos 0.0 2.6 1.8 3.1 0.0 7.5 

Nayarit 4.4 1.3 2.6 0.0 0.0 8.3 

Nuevo León 0.0 0.9 0.0 4.8 0.0 5.7 

Oaxaca 1.8 0.4 0.4 2.6 3.1 8.3 

Puebla 1.8 1.3 0.9 0.0 0.0 4.0 

San Luis Potosí. 0.4 1.8 0.0 1.8 0.0 4.0 

Sinaloa 0.4 0.9 2.6 4.0 0.9 8.8 

Sonora 1.3 2.6 2.2 0.9 0.4 7.5 

Veracruz 6.1 2.6 1.3 0.0 0.9 11.0 

Total general 21.9 29.8 20.6 19.3 8.33 100.0 

FUENTE: Datos procesados a partir del levantamiento de datos de la  Evaluación del Programa 
de Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes, Ciclo escolar agrícola 2003-2004.UPN-
SEByN. México. 2004. 

 

En el otro extremo, la mayor proporción de escuelas unidocentes la encontramos en Veracruz 

(con muy altos índices de marginación), entidad que presenta una alta proporción de migrantes 

interregionales y en Nayarit, Estado que también muestra altos porcentajes de migración 

interregional integrada por indígenas de origen cora y huichol.  

 



 278 

Gráfica 32 

 
FUENTE: Elaboración propia. 2004 

 

Con centros escolares con dos y tres docentes, sobresalen los estados de Baja California y 

Jalisco, entidades con bajos y muy bajos índices de marginación, la primera es una entidad de 

atracción y la segunda se caracteriza por un alto porcentaje de migración interregional.  

 
5.1.5.2. La pertinencia de la atención multigrado: perspectivas al debate  

Existen fundamentos teóricos pedagógicos que argumentan las ventajas de esta modalidad 

educativa (Uttecch, 2001; SEP, Estrategias de enseñanza multigrado para primaria migrante, 

2004), en la que se reconoce entre otras, el enriquecimiento del aprendizaje a través del la 

oportunidad que tiene cada niño para aprender de los más avanzados y en experiencias más 

cooperativas con autonomía del profesor (Uttecch, 2001). Sin embargo, para ello se requiere, 

por parte de la oferta educativa, de maestros capacitados y recursos didácticos suficientes y 

pertinentes: 

 
La investigación en los países desarrollados muestra que los resultados de los alumnos 

que aprenden en el multigrado, no es diferente en absoluto de los alumnos que 

aprenden en escuelas graduadas, de grado único con un maestro para cada uno de los 
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grados. Que no es un problema de las escuelas graduadas versus multigrado, sino es 

un problema de técnicas de enseñanza y que en la medida en que se trata de materiales 

y de una cierta formación y capacitación, no tiene un costo demasiado grande 

[Schiefelbein, 1996, pp. 197-198]. 

 

La mayoría de los enseñantes que atienden a los niños migrantes no cuenta con una formación 

pedagógica y didáctica suficiente, y mucho menos cuentan con una preparación para el trabajo 

educativo con grupos multigrado. Si bien es cierto que muchas de estas limitaciones se han 

tratado de superar mediante un limitado equipamiento y dotación de materiales para el aula, aún 

no existen propuestas pedagógicas y recursos didácticos que permitan garantizar el 

cumplimiento de las ventajas pedagógicas del trabajo escolar multigrado. Queda mucho por 

hacer en el diseño y la elaboración de propuestas pedagógicas, estrategias, técnicas y materiales 

didácticos para favorecer los resultados del trabajo multigrado en contextos precarios y con 

población vulnerable, además de resolver la insuficiencia de los materiales didácticos en las 

aulas. Al referirse a las experiencias educativas multigrado en el país, Sylvia Schmelkes señala 

que “estas experiencias requieren de los recursos necesarios para poder operar con las 

características tanto de cantidad como de calidad necesaria, de manera que representen 

alternativas de equidad. Una verdadera política compensatoria es la que logra vincular la 

diversificación de las modalidades de atención con la disponibilidad de recursos para operar en 

forma adecuada y durante el tiempo necesario para obtener resultados” (Schmelkes, 1996, p. 

36). 

 

En efecto se requieren más y mejores recursos financieros y materiales, así como docentes con 

una formación más calificada para mejorar la problemática de la equidad y la calidad de los 

programas de primaria con los niños jornaleros migrantes. Adicionalmente, permanecen aún 

muchas situaciones por resolver en relación con las implicaciones que tiene la atención 

multigrado, en cuanto a la equidad y la calidad de la atención que recibe la población infantil 

migrante. Para plantearlas recupero la intervención que tuvo el educador peruano Jorge Rivera 

en el Primer Encuentro Latinoamericano de Innovaciones Educativas en el Medio Rural 

realizado en México en 1996, quien señaló: 
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No he escuchado todavía, en el marco de una reforma con equidad, un plan para la 

reducción de las escuelas unidocentes (vía nuclearización, por ejemplo). Pareciera que 

estamos tranquilos conque existan, porque tal vez ya tenemos algunas respuestas de 

calidad en ellas. Quiero confesarles que me asusta que los resultados de algunas 

investigaciones no indiquen diferencias significativas con las escuelas completas, 

debido al mejoramiento del método. ¿Está tan mal la escuela que da lo mismo que sea 

completa o incompleta? (Rivera, 1996, p.108). 

 

Lo que está a discusión no son algunos de los logros “relativos” alcanzados por las experiencias 

multigrado, por ejemplo los obtenidos por los cursos comunitarios del CONAFE o las ventajas y 

los fundamentos pedagógicos que la sustentan, sino la supervivencia de la escuela unidocente o 

multigrado en las condiciones precarias y con la baja calidad con que se instrumenta, y como 

forma única de atención educativa para los hijos de los jornaleros migrantes, los cuales 

presentan una serie de desventajas que difícilmente pueden superarse en las condiciones en que 

actualmente se realiza el trabajo escolar multigrado. Esta población requiere de un mayor y 

mejor servicio educativo.  

 

En el fondo del debate se encuentra la discusión sobre la existencia de programas educativos 

paralelos, excluyentes y en sí mismos estratificadores, ya que son programas educativos 

empobrecidos y carentes de todo tipo de apoyos los que se destinan a los sectores más pobres; 

es una oferta educativa pobre para una demanda educativa pobre, cuando estos sectores 

deberían de recibir una oferta educativa enriquecida para poder compensar las desventajas 

generadas por las condiciones económicas, sociales y culturales en las que se encuentran.    

 

Esto nos lleva a puntualizar dos problemas relacionados con la equidad en la distribución del 

servicio educativo: el primero, relacionado con la calidad de los beneficios educativos que se 

ofrecen y que implica no sólo garantizar la oportunidad de acceso, sino también la oportunidad 

de permanencia, además de alcanzar logros escolares equiparables y valiosos. El segundo 

problema nos lleva a cuestionar sobre quiénes son los que disponen de este tipo de 

oportunidades educativas, que en términos de justicia distributiva implica cuestionar la relación 
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entre los criterios de distribución de los beneficios educativos de acuerdo con las diferencias 

sociales y la calidad de la educación que se distribuye a los sectores vulnerables, para así poder 

valorar los beneficios educativos que realmente reciben las niñas y los niños jornaleros.  

 

No es válido justificar la existencia de la escuela multigrado para la educación primaria de los 

niños jornaleros migrantes, ya que de ninguna manera su funcionamiento y resultados son 

comparables a los de las escuelas multigrado en comunidades estables y menos aún a los 

obtenidos en los países desarrollados. Sus usuarios llevan a cuestas todas las formas de 

marginación, son niños que viven en la pobreza extrema y sujetos a todos los mecanismos de 

explotación laboral, además, una alta proporción de ellos son indígenas, por lo que están 

expuestos a distintas expresiones de estigmatización y exclusión social; condiciones que junto 

con una oferta educativa muy precaria generan resultados educativos catastróficos, en el sentido 

que alguna vez se manifestará (Gilberto Guevara Niebla, 1991; 1995). 

 

5.2. La falta de equidad en los resultados escolares 

 

Otro aspecto en que se expresa la falta de equidad en la educación primaria para la población 

infantil migrante, es la concentración de la demanda educativa en los primeros grados escolares 

una vez que se ha accedido a la escuela. La distribución de las alumnas y los alumnos en los 

seis grados de educación primaria presenta una forma de pendiente decreciente, cuya base más 

amplia se identifica en el primer y el segundo grados, pero que se va adelgazando 

considerablemente conforme se avanza en los grados escolares. Existe poco acceso, retención y 

permanencia de los niños en los cuatro grados subsecuentes de educación primaria. 

 

Los datos estadísticos respecto a la cobertura de atención educativa por nivel educativo, tanto 

del CONAFE como de la SEP, nos muestra que históricamente el servicio se ha concentrado en 

el primer nivel (primer y segundo años de primaria), ya que la proporción de población infantil 

ubicada en el mismo, es considerablemente mayor a la que se atiende en los otros dos niveles 

educativos subsecuentes, de tercero a sexto grados de primaria.  
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La falta de continuidad a lo largo de los seis grados de educación primaria genera altos índices 

de repetición, reprobación y deserción en el nivel primario y, posteriormente altos índices de 

rezago educativo entre la población infantil migrante, población en la que se concentra 

alrededor de 20 por ciento del rezago educativo del país (Ramírez, 2001, p. 66).  

 

Las niñas y los niños jornaleros migrantes, en su gran mayoría cursan parcialmente los grados 

escolares y no logran concluir la educación primaria. En consecuencia presentan un promedio 

de escolaridad muy bajo, el cual se estima en 2.4 años de estudio, mientras que los resultados 

definitivos del XII Censo General de Población y Vivienda 2000 estiman el promedio nacional 

en 7.6 años de estudio (INEGI, 2000), dato que nos permite valorar la distancia que existe entre 

la escolaridad adquirida por las niñas y los niños jornaleros migrantes frente al nivel de 

escolaridad alcanzado por cualquier otro niño o niña del país.  

 

5.2.1. La distribución de alumnos y alumnas por grados escolares 

Otra forma en que se expresa la falta de calidad y equidad en el PRONIM es en la concentración 

de la demanda educativa en los primeros grados escolares, una vez que se ha accedido a la 

escuela,118 y en la drástica disminución de la matrícula escolar conforme avanzan los grados 

escolares, con el consecuente y reducido número de niños y niñas que tienen la oportunidad de 

inscribirse en el sexto grado y el menor número aun de alumnos que logran concluir la 

educación primaria. De acuerdo con datos obtenidos de 2 796 alumnos inscritos en el PRONIM, 

41.8 por ciento se encuentra registrado en el primer grado; 21.5 en segundo grado; 13.9 en 

tercer grado; 9.1 en cuarto grado; 6.8 en quinto grado y solamente 3.8 por ciento tiene la 

posibilidad de inscribirse en el sexto grado de educación primaria.  

 

 

                                                 
118 Los datos estadísticos respecto a la cobertura de atención educativa por nivel educativo tanto del CONAFE 

como de la SEP nos muestra que históricamente el servicio se ha concentrado en el primer nivel (primer y segundo 

año de primaria), ya que la proporción de población infantil ubicada en el mismo es considerablemente mayor a la 

que es atendida en los otros dos niveles educativos subsecuentes, de tercero a sexto grado de primaria.  
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Gráfica 33 

DISTRIBUCIÓN DE LA MATRÍCULA POR GRADO ESCOLAR
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FUENTE: Elaboración propia. Datos sobre 2, 796 alumnos inscritos en el PRONIM.  
Ciclo escolar agrícola 2003-2004. 2004. 

 

Dadas las características de la escolarización y la supuesta secuenciación y articulación entre los 

diferentes grados de educación primaria, el porcentaje de alumnas y alumnos atendidos en cada 

uno de los grados debería tener una proporción similar. En la distribución de la matrícula 

nacional de educación primaria por grado, 15.2 por ciento de la población inscrita está en 

primer grado, 17.7 por ciento en segundo grado, 17 por ciento en tercer grado, 16.5 en cuarto, 

15.9 en quinto y 14.8 por ciento en sexto grado.  

CUADRO XXV. 

DISTRIBUCIÓN DE LA MATRÍCULA NACIONAL POR GRADO ESCOLAR 

 
PRIMERO SEGUNDO TERCERO CUARTO QUINTO SEXTO 

MATRÍCULA 
NACIONAL 

NÚMERO DE 
ALUMNAS Y 
ALUMNOS 2, 261, 044 2, 630, 499 2, 526, 163       2, 459, 331 2, 369, 144 2, 211, 010 14, 857, 191 

 15.2 17.7 17.0 16.5 15.9 14.8  

FUENTE: Sistema educativo de los estados Unidos Mexicanos, principales cifras, ciclo escolar 
2003.Subsecretaria de Planeación y coordinación. DGPPy P. SEP. México.2002- 2003 
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En el caso de la población jornalera migrante, los porcentajes obtenidos de la distribución de 

alumnas y alumnos durante los seis grados es totalmente desproporcional entre ellos, y además 

se evidencia la falta de continuidad de un grado a otro. Baste detenernos en las implicaciones 

educativas que significan que más de 73 por ciento de la muestra está registrado en primero y 

segundo grados (primer nivel), mientras que sólo cuatro de cada 100 niñas y niños inscritos 

estén registrados en el sexto grado de educación primaria.  

 

Del total de los niños y niñas inscritos en el primer grado (1 168), la matricula escolar se reduce 

poco menos de 50 por ciento en el segundo grado (601 niñas y niños), mientras que en tercer 

grado, respecto al total de niñas y niños de primero, la matrícula se reduce 64.7 por ciento en el 

tercer grado, 78.3 por ciento en el cuarto grado,  91.1 por ciento en el quinto grado y 92.9 en el 

sexto grado comparativamente.   

 

Como se puede observar, la matrícula se reduce drásticamente conforme avanzan los grados 

escolares, sobre todo en la transición del primero al segundo, y del segundo al tercer grado. En 

el tránsito de cuarto a sexto grado se identifica una mayor retención de alumnos, así como 

menores porcentajes de abandono escolar.119 La tendencia en la distribución de la matrícula y 

las trayectorias escolares de los niños muestra que cuando ellos logran acceder al cuarto grado 

se presenta un mayor número de probabilidades para permanecer hasta sexto grado.   

 

Una de las principales causas asociadas a la demanda educativa, que explican este abandono 

durante los primeros grados, es que durante los primeros grados se encuentran inscritos los 

menores en un rango etario (ocho o nueve años), donde se ubica la edad promedio de los niños 

para su incorporación al trabajo asalariado.  

 

                                                 
119 Entendiendo por abandono escolar a la separación temporal por periodos determinados de la escuela, que no 

necesariamente en todos los casos significa deserción definitiva, ya que desconocemos si los niños que dejan de 

asistir desertan temporal o definitivamente de la escuela o se inscriben en el programa del CONAFE o en otro tipo de 

servicios educativos en las zonas de atracción como en las zonas de origen. 
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Esto significa que la falta de igualdad de oportunidades educativas para esta población se 

agudiza una vez que los niños están inscritos en la escuela primaria, ya que se presentan altos 

índices de abandono escolar entre los diferentes grados escolares, y en consecuencia la escuela 

muestra muy poca capacidad de retención de alumnos y alumnas durante los seis grados de 

educación primaria, particularmente en el tránsito que realizan durante los tres primeros grados 

escolares.  

 
5.2.1.1. La permanencia durante la educación primaria a partir de las diferencias de sexo   

Un criterio fundamental para valorar la equidad de cualquier programa educativo es que se 

apliquen los principios de igualdad de género, y que pueda ofrecer oportunidades educativas sin 

diferencias en cuanto al género de los educandos. Como se señaló en el capítulo anterior, el 

PRONIM presenta oportunidades de acceso en términos de igualdad entre niñas y niños, pues 

registra una proporción similar tanto de niñas como de niños jornaleros migrantes inscritos. Sin 

embargo, conforme se avanza en el proceso de escolarización se observan cambios en esta 

igualdad de oportunidades viéndose más favorecidas las niñas. 

Gráfica No. 34 

FUENTE: Datos recuperados mediante el seguimiento de un muestra de 2 796 de 
alumnos del PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. Elaboración propia. México. 
2004.  
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De los menores encuestados se reporta una proporción mayor de 2.7 por ciento de niñas en el 

primer grado, porcentaje que en términos estadísticos es poco significativo; sin embargo, es 

indicativo del nivel de participación de las niñas en este grado escolar. En el segundo grado 

permanecen en proporciones más o menos similares tanto las niñas como los niños (12.7 y 12.1 

por ciento, respectivamente).  

 

Las dificultades para la retención en el tránsito de segundo a tercer grado afectan en mayor 

proporción a las niñas, quienes participan apenas con 5.9 por ciento frente a 7.8 por ciento de 

niños en este grado escolar. A partir del tercer grado, aunque disminuye sistemáticamente la 

participación de las niñas conforme avanzan los grados escolares, la proporción de ellas es 

superior a la que presentan sus contrapartes varones.  

 

En el cuarto grado se identifica un porcentaje de niñas de 7.2, frente a un reducido número de 

niños estimado en apenas 3.4 por ciento. En el quinto grado, de los alumnos inscritos 4.6 por 

ciento son niñas y 3.8 por ciento son niños. Y en el sexto grado, por cada 1.7 por ciento de 

niños varones permanecen en la escuela 3.9 por ciento de las niñas, duplicándose en más de 100 

por ciento el número de niñas que logran inscribirse en el sexto grado de primaria (véase la 

grafica anterior).  

 

Uno de los factores que influyen favorablemente en la mayor permanencia que muestran las 

niñas frente a los niños, es que éstas presentan una menor participación en el trabajo asalariado. 

De los niños encuestados que señalan estar trabajando, aunque no hay diferencias significativas 

entre las mujeres y los varones, sigue siendo mayor el número de niños trabajadores (24.5 por 

ciento) que al de las niñas trabajadoras (23.2 por ciento).  Mientras que en la población infantil 

que no trabaja, la diferencia porcentual es importante ya que 26.6 por ciento son niñas que no 

trabajan y 18.6 por ciento son niños que no trabajan.  
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Gráfica 35 

0.00%

5.00%

10.00%

15.00%

20.00%

25.00%

30.00%

Trabaja No trabaja No sabe

 Niñas y niños que trabajan o no trabajan

Hombres

Mujeres

 
FUENTE: Datos recuperados mediante el seguimiento de un muestra de 2 796 de alumnos 
del PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. Elaboración propia. México, 2004.  

 

Dados los patrones culturales que predominan en las familias jornaleras tanto rurales como 

indígenas, el trabajo asalariado se considera una condición de aprendizaje y una responsabilidad 

que se asigna generalmente a los varones más que a las mujeres, salvo las características 

culturales y las necesidades derivadas del tipo de cultivo, donde llegan a tener mayor 

participación las niñas en el trabajo infantil, como es el caso de los grupos indígenas en la 

producción tabacalera en Nayarit, donde pareciera privilegiarse la mano de obra femenina para 

el ensarte del tabaco, por lo que se registra en mayor porcentaje la participación de las niñas en 

el trabajo agrícola. 

 
5.2.1.2. La participación de alumnos y alumnas por grado y edad  

La normatividad establece un rango de edad de seis a 14 años para cursar la educación primaria, 

lo que supone a su vez una edad para cada grado escolar. Con las niñas y los niños migrantes 

esta norma no se aplica. El rango de edad de los menores que asisten a la escuela es mucho más 

amplio y comprende un grupo etario de los cinco a los 16 años.  
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Identificamos la presencia de niños que desde muy pequeños (cuatro y cinco años) están dentro 

de los salones, en algunos casos estos pequeños son registrados incluso formalmente en la lista 

de asistencia. A estos niños los dejan los padres de familia al cuidado de hermanos unos años 

mayores, mientras ellos trabajan en los campos agrícolas. Los niños mayores que están inscritos 

en la escuela llevan a los menores a los salones de clase para no dejarlos solos y expuestos a 

diversos riesgos en los cuartos o galeras.120 

Gráfica No. 36 

 
FUENTE: Datos recuperados mediante el seguimiento de una muestra de 2 796 de 
alumnos del PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. Elaboración propia. 2005.  

 
Otro dato relevante es que la más alta proporción de alumnos se concentra entre los siete y los 

nueve años de edad., aunque el mayor número de niños de la muestra tiene ocho años, edad en 

que las niñas y los niños, particularmente los varones, se incorporan a las actividades 

                                                 
120 Enviar a los niños muy pequeños a la escuela, independientemente de que no cuenten aún con la edad 

establecida para el acceso al nivel primaria, es una práctica de las familias migrantes, ya que las madres trabajan, 

y generalmente en los campos agrícolas no hay servicio de guardería o del nivel preescolar, por lo que prefieren 

que los pequeños permanezcan en la escuela como una forma de mantenerlos ocupados y en un espacio más 

seguro.  
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productivas agrícolas, por lo que se restringe fuertemente la participación de los menores en las 

edades posteriores. 

 

Por otra parte, también se registran niñas y niños con edades avanzadas de hasta 16 años en los 

diferentes grados escolares, incluso algunos de ellos inscritos en el primer grado. Otro rasgo 

distintivo entre la población infantil migrante, es el desfase de edad en relación con la edad 

establecida para cursar los diferentes grados escolares. Una característica de los grupos 

escolares integrados con esta población es la heterogeneidad en la edad de las niñas y los niños, 

así como la falta de correspondencia entre la edad que tienen y el grado escolar en el que se 

encuentran registrados.  

 

Es común encontrar niños mayores en los primeros grados escolares integrados con niños  muy 

pequeños en un mismo salón de clase. La asistencia de los mayores se debe al ingreso tardío a la 

escuela, al abandono reiterado de las actividades escolares, y a la repetición escolar producida 

por la movilidad y por la incorporación de los menores al trabajo infantil. Con mucha 

frecuencia, los niños no se incorporan al grado que les corresponde debido a la falta de 

documentación que certifique el grado cursado anterioridad. Por otra parte, los maestros, 

muchas veces de manera poco objetiva, ubican a los menores en un grado escolar sin importar 

la edad o el grado anterior cursado.121 Muchas veces los menores son registrados en un grado 

escolar porque es el que imparte el único maestro en el campamento. Por ejemplo, hemos 

identificado niños en zonas de atracción, inscritos en el primer grado mientras que en sus 

comunidades de origen se encontraban cursando el tercer grado; o alumnos que a pesar de 

contar con la edad establecida cursan grados previos porque el docente considera que “no 

cuentan con los conocimientos suficientes” para estar inscritos en un determinado grado escolar.  

 

                                                 
121 Para el registro de los niños en los diferentes grados escolares, en algunas de las entidades federativas los 

maestros aplican distintos tipos de diagnósticos, con el propósito de valorar las competencias y los conocimientos 

previos con los que cuentan las niñas y los niños. Sin embargo, los formatos de estos diagnósticos son diversos y 

no cuentan con un fundamento sólido para evaluar a los menores, incluso en algunos estados los maestros 

adquieren los formatos en las papelerías locales.   
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Asimismo identificamos diferencias en relación con la edad y el género de los niños y su 

ubicación en los diferentes grados escolares. En el cuadro siguiente se puede observar que el 

grupo etario en el primer grado de los niños es de seis a 13 años y el de las niñas de cinco a 13 

años. La distribución porcentual de edades es más variada en las niñas que en los niños, aunque 

en ambos género las edades en este grado se concentran fundamentalmente en un rango de seis 

a ocho años. Se observa que las niñas frente a los niños presentan más alto porcentaje en las 

edades posteriores, lo que significa que a pesar del desfase de edad existen más niñas que niños 

cursando el primer grado.  

 

En el segundo año, a diferencia del primer grado, el rango etario de los niños va de los seis a 

los14 años y el de las niñas de siete a 14 años. La distribución porcentual de las edades es más 

heterogénea en los niños que en las niñas. La mayor proporción de niños en segundo año tiene 

nueve años de edad, mientras que la proporción de las niñas es de ocho años, lo que significa 

que los niños varones tienden a desfasarse más que las niñas en cuanto a la edad en relación con 

el grado que cursan. 

 

En tercer año, el grupo etario de los niños es de los ocho a los 15 años, mientras que con las 

niñas disminuye el rango de los ocho a los 14 años. En la curva de edad de este grado escolar se 

presenta una concentración de niños varones en la edad de ocho años, mientras que entre las 

niñas es de 10 años. Para el cuarto grado el rango de edad de niñas y niños es de los ocho a los 

14 años, para quinto grado el rango de edad de los niños se amplió de los 10 a los 15 años, 

mientras que el de las niñas se redujo considerablemente de los 10 a los 13 años. Y en sexto año 

sucede a la inversa, el rango de edad de los niños varones va de los 11 a los 14 años, en tanto 

que el de las niñas va desde los 11 hasta los 16 años.  
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Gráfica 37 
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FUENTE: Datos recuperados mediante el seguimiento de una muestra de 2 796 de alumnos del 
PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. Elaboración propia, 2005.  
 

De los datos obtenidos en la muestra 25 por ciento de las niñas y los niños inscritos reporta una 

inscripción tardía al primer grado (8, 9, 10 años de edad), y el promedio de edad en la que se 

inscribió por primera vez en la escuela la mayoría de estos niños es de 6.7 meses. Esto significa 

que en buena medida el desfase de edad que presentan los menores fundamentalmente se 

produce en la escuela. La concentración de la matrícula en los primeros grados de educación 

primaria, así como el desfase de edad, muestra los límites de la demanda, pero 

fundamentalmente de la oferta educativa. El niño migrante que tiene la oportunidad de 

inscribirse en la escuela, enfrenta una gran cantidad de dificultades para poder transitar 

regularmente a lo largo de los diferentes grados escolares y poder concluir con éxito su 

educación primaria. 

 
5.2.1.3. La igualdad de oportunidades en la permanencia a partir de la diversidad étnica  

Para los niños indígenas, además de las dificultades que significa su incorporación al programa, 

el reto todavía mayor es lograr su permanencia y poder transitar con regularidad a lo largo de 

los diferentes grados escolares, y así poder concluir con éxito su educación primaria. A 
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diferencia de la población no indígena, conforme avanza el proceso de escolarización se van 

reduciendo significativamente los porcentajes de inscripción y asistencia a la escuela de los 

niños indígenas, particularmente en los primeros grados escolares, como se puede observar en la 

gráfica siguiente. 

 

Del total de alumnos inscritos en primaria 20.7 por ciento son alumnos no indígenas inscritos en 

el primer grado, mientras que los alumnos indígenas solamente representan 13.1 por ciento. En 

el segundo grado, disminuye significativamente la población indígena y solamente se registra 

7.2 por ciento, mientras que en este mismo grado se inscribe 17.1 por ciento de población no 

indígena. Las dificultades para transitar del segundo al tercer grado, pareciera que afectan de 

manera notoria particularmente a la población infantil no indígena, ya que solamente se registra 

7.9 por ciento de estos alumnos y permanece 5.2 por ciento de la población indígena.  

 

Gráfica 38 

 
FUENTE: Informe parcial de la evaluación externa del Programa Educación Primaria para Niñas 
y Niños Migrantes. UPN-SEByN. México, 2004.  
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En los últimos tres grados escolares (de 4º a 6º), se siguen mostrando desventajas en la 

permanencia y retención en la escuela. Comparando su matrícula con la reportada por la 

población infantil no indígena, comparativamente de cada dos niños no indígenas que se 

reportan estar inscritos en sexto grado solamente el 0.6 de niños indígenas tienen la oportunidad 

de inscribirse en el último grado de nivel primario. A pesar de estos catastróficos resultados, las 

diferencias entre los dos tipos de población, en términos estrictamente estadísticos, no son tan 

notables como las expresadas en el primero y el segundo grados. 

 

En las zonas de atracción las niñas y los niños indígenas enfrentan cotidianamente la violencia 

simbólica expresada a través de la negación y la falta de recuperación en el aula de sus saberes 

previos; el desconocimiento por parte de los docentes de sus valores y prácticas; la negación y 

desvalorización de su lengua materna; y por el contrario viven la imposición de una cultura y 

una lengua diferentes de las propias. Los instructores comunitarios y maestros  en estas zonas, 

coinciden en considerar al niño migrante como un niño “diferente”. “Estos niños son muy 

tímidos, casi no se desenvuelven ya que su forma de aprender es muy diferente, porque el niño 

(de Sinaloa) ya tiene más aprendizaje, y ellos no [...] los de Sinaloa son más luchones” 

(entrevista con docente, Sinaloa). 

 

Al preguntarles a los maestros sobre cómo perciben a los niños indígenas, un docente comentó: 

“Los niños que vienen de otros estados como Oaxaca, Guerrero, Veracruz, al llegar al Estado de 

Sinaloa presentan una característica, primero de padecimientos del medio geográfico; entonces 

cuando llegan a un plantel educativo, empiezan a tener roces con sus amigos, porque en ellos 

hay un aislamiento muy negativo, porque la forma de vestir, el tono de voz, la disciplina que 

presenta la escuela, el maestro […] ven al maestro de una manera diferente” (entrevista con 

docente, Sinaloa). No obstante, en la MEIPIM y en el PRONIM, en los últimos años se ha intentado 

introducir en la capacitación de los instructores comunitarios y de los docentes un componente 

orientado hacia el reconocimiento de la diversidad cultural y lingüística de la población infantil 

migrante. La interculturalidad como enfoque pedagógico recién comienza a ser reconocida por 

parte de los docentes. Generalmente la diferencia cultural de los niños indígenas es motivo para 
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asignarles una serie de motes que tienen como trasfondo la descalificación. Los maestros 

describen a los niños indígenas como traviesos, inquietos e impulsivos (CONAFE, 1999), sin 

saber que desde su socialización primaria y por su origen indígena, estos niños se han formado 

como personas de trabajo: 

[...] se enseñan  mientras siguen a sus mayores en la jornada diaria, donde descubren 

el valor del trabajo como acción solidaria y colectiva, que es aprender mediante la 

acción a resolver y a participar en las labores y necesidades locales. La experiencia 

comunitaria demuestra que saber es hacer y de esa manera los aprendizajes adquieren 

para el infante y su comunidad un valor concreto, representan una herencia, un don, 

que le dan sentido y atributo [Gómez, 1997, p. 79].  

Sus prácticas sociales y culturales que han dado como resultado la adquisición y el uso 

diferente, de un conjunto de destrezas y habilidades, las cuales son altamente valoradas bajo 

criterios y valores implícitos en el contexto sociocultural del niño indígena, producto de las 

prácticas sociales hegemónicas de su grupo social y de su cultura propia (Rojas, 2004). 

Otros rasgos que se les atribuye a estos infantes son la timidez, la lentitud, lo callados 

(CONAFE, 1999; Rojas, 2004). Las niñas y los niños indígenas son “callados” ante lo 

desconocido, y se aíslan ya sea de forma individual o grupal, mostrando actitudes de recelo y 

desconfianza ante exigencias de comportamientos que les son ajenos culturalmente. “Los niños, 

los jóvenes y los adultos [...] se relacionan con los otros sin palabras, sin preguntas: observando. 

Culturalmente se considera un atributo de persona sabia hacer del silencio un espacio amplio de 

observación; de esa forma la niñez se introduce al conocimiento comunitario, a las prácticas, la 

tradición y la costumbre” (Gómez, 1997, p. 61).  

 

Así, las variantes culturales se traducen en mecanismos de diferenciación negativa y de 

discriminación en el aula: “La expresión de las diferencias culturales y lingüísticas en el salón 

de clase, en la medida en que no son asumidas como una diferencia cultural, aparecen como 

sinónimos de trasgresión a un modelo de comportamiento idealizado por el enseñante 

(CONAFE, 1999, p. 53).   
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Sigue aún por consolidarse un modelo pedagógico pertinente que incluya el componente étnico 

como un elemento enriquecedor de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Se requiere 

intensificar la formulación de estrategias para la enseñanza y el aprendizaje de la lecto-escritura 

particularmente con este sector de la población infantil migrante. Hace falta  el diseño de 

técnicas didácticas para el uso y manejo del español, así como para el manejo de interacción 

grupal, a fin de que en el aula puedan ser reconocidas sus diferencias culturales.  

 

5.2.2. La eficiencia terminal de los programas educativos con población vulnerable 

Los resultados de los programas educativos con población vulnerable, impartidos tanto por la 

SEP como por el CONAFE en general son muy bajos. En el estudio Equidad, educación 

comunitaria y programas compensatorios (1999), Carlos Ornelas señala que 50 por ciento de 

los niños inscritos en cursos cuminitarios del CONAFE han repetido por lo menos un año: “Pero 

la causa no es la escuela, sino la pobreza; los niños reprueban principalmente porque desertan a 

lo largo del año escolar. Es ahí donde se localiza el problema” (Ornelas; 1999, p. 21). Carlos 

Muñoz Izquierdo, a su vez subraya:  

 

El hecho de que la deserción no se registre con mayor frecuencia entre un curso y el 

siguiente significa, en primer término, que ésta no es atribuible a la escasez de cupo en 

las escuelas, o que éstas sean incompletas; en segundo término, ello significa que los 

niños de menor rendimiento académico toman la decisión de retirarse de la escuela 

aun antes de presentar los exámenes finales –muy probablemente porque prevén que 

no podrán aprobarlos– y, en tercer lugar, ese dato es también compatible con la 

hipótesis de que una parte de la deserción es generada por fenómenos extra 

académicos (relacionados predominantemente con la dinámica familiar y con las 

precarias condiciones de vida de los niños [Muñoz Izquierdo, citado por Ornelas, 

1999, pp. 21-22].  

 

De acuerdo con una investigación realizada específicamente con niñas y niños jornaleros 

migrantes, se identificó que: 
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[...] de más de dos tercios de los niños de seis a 14 años encuestados y que alguna 

vez fueron a la escuela (64.3 por ciento), no asistían a ella en el momento de la 

encuesta. En el caso de los infantes indígenas, este porcentaje se elevó a 69 por 

ciento, asimismo el 69 por ciento de la población mayor de 15 años que asistió a la 

escuela no la ha concluido. Tales cifras muestran con claridad la magnitud del 

problema educativo en que se encuentra la población jornalera [Sánchez, 1996; p. 

34]. 

 

Otro reporte de la investigación realizada en los Valles de Mexicali revela que estos menores: 

 
Permanecen en la escuela, o sea que trabajan y estudian, aun cuando sea de manera 

irregular, sólo 28%. Por tanto 72% ya se encuentra fuera, la mayoría sin terminar la 

educación primaria. Entre los que están fuera de la escuela, encontramos 11% que 

teniendo edad escolar, desde siete a 14 años nunca había ingresado al sistema 

educativo formal o informal [...] Otra cifra reveladora del abandono de la escuela por 

parte de los niños o de la escuela que los abandona, es la que nos muestra 26% de 

niños que no saben leer ni escribir entre los jornaleros, porcentaje que es mayor a 11% 

huérfanos de escuela, y la razón es que se trata de niños que sólo fueron a primero o 

segundo grados de instrucción primaria y que ya olvidaron la lecto-escritura [López, 

citado por SEP, 1999, p. 24]. 

 

Esto significa que la eficiencia terminal de los programas de CONAFE y de la SEP es 

sumamente baja, medida ésta, en función del número de niños que logran pasar de grado y 

acreditar su educación primaria completa.  .  

 
5.2.2.1.  La repetición escolar de las niñas y los niños jornaleros migrantes 

El fenómeno de la repetición escolar es uno de los principales problemas que se enfrenta en la 

atención educativa de la población infantil jornalera migrante. Adicionalmente a los factores 

externos que poco favorecen la permanencia y el éxito escolares de estos niños en la escuela, 

existe una serie de factores internos derivados de la baja calidad de la oferta educativa que 

impactan negativamente en sus resultados escolares. Las niñas y los niños migrantes una vez 
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inscritos en la escuela, presentan problemas asociados con su enfrentamiento a los códigos 

escolares. Pero fundamentalmente, enfrentan las consecuencias que acarrea la falta de una 

propuesta educativa que les ofrezca oportunidades para transitar exitosamente por la educación 

primaria.  

 

Desde que se incorporan al inicio de su educación primaria comienzan teniendo fuertes 

dificultades; particularmente el primer y segundo grados significan un gran “embudo” para 

poder permanecer y transitar por la pirámide escolar. Esto no significa que en los grados 

escolares posteriores no enfrenten toda una serie de dificultades asociadas con la falta de 

pertinencia y suficiencia de estrategias y recursos que requieren para alcanzar aprendizajes  

significativos y de logros equiparables, así como la certificación exitosa de los resultados de su 

escolarización. De tal manera que el tránsito de las niñas y los niños por este nivel educativo 

pueda sentar las bases para la adquisición de competencias básicas futuras.   

 

Estas condiciones son particularmente aquellas derivadas de la falta de dispositivos para el 

seguimiento y la certificación de los aprendizajes alcanzados tanto en las zonas expulsoras 

como en las zonas receptoras.  En varias entidades federativas del país no se les otorgan 

constancias por los periodos que permanecen dentro de la escuela, ni boletas de calificaciones122 

y el paso de los niños y las niñas entre los diferentes programas educativos, ocasiona que estos 

menores enfrenten el fenómeno de la repetición escolar. Según la información proporcionada 

por los padres más de 36 por ciento de los niños ha permanecido en el mismo grado escolar, por 

causas que generalmente tanto ellos como los propios niños desconocen. 

 

 

 

                                                 
122 Como parte de las acciones de los nuevos modelos que impulsan tanto el CONAFE como la SEP, se propone el 

establecimiento de una serie de estrategias y mecanismos para garantizar la certificación de los avances de los 

niños en el momento en que tengan que migrar. Sin embargo, en las entrevistas realizadas a maestros, afirman 

que un aspecto que aún no tienen claro de los nuevos modelos, es precisamente lo que se refiere a la evaluación y 

a la certificación de los aprendizajes.  
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Gráfica 39  

 
FUENTE: Datos recuperados del cuestionario aplicado a padres de familia de 
alumnos registrados en el PRONIM. Ciclo escolar agrícola 2003-2004. 
Elaboración propia. 2005.  

 
La carencia de instrumentos para la valoración de los aprendizajes, así como las formas 

estereotipadas de los docentes frente a los tiempos y las formas de participación de los niños y 

las niñas en la escuela, tanto en las zonas de atracción como en las de origen migratorio, se 

conjugan para que los niños sean considerados repetidores. Uno vez que han permanecido  

largos periodos en las zonas de atracción, al regresar a sus comunidades ya no cuentan con la 

oportunidad de asistir a la escuela, debido al avance de los ciclos escolares por los que tienen 

que esperar para reinscribirse nuevamente en las zonas de atracción o intermedias en el grado 

que estuvieron inscritos con anterioridad (en caso de regresar a los mismos campamentos), pues 

de lo contrario tienen que incorporarse al grado que se les asigne o al grado que esté trabajando 

el maestro en el campamento a donde migran. 

 

Otro problema que es aún más complejo, es la repetición impuesta a los niños y las niñas 

cuando se trasladan de un modelo educativo a otro. Generalmente esto se ha detectado cuando 

el menor proviene del modelo educativo del CONAFE y se incorpora al modelo que les ofrece la 

SEP. De acuerdo con los datos proporcionados por los padres de familia, en las comunidades de 
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origen, solamente 50 por ciento de sus hijos continúa en el programa del PRONIM, 26.9 por 

ciento se incorpora a las escuelas regulares, 3.5 por ciento al programa del CONAFE, y 2.5 se 

incorpora al subsistema de educación indígena.  

Gráfica 40 

 
FUENTE: Datos recuperados del cuestionario a padres de familia de alumnos inscritos al PRONIM. 
Ciclo escolar 2003-2004. Elaboración propia. 2004. 
 

En las zonas de origen, la mayoría de los niños migrantes se inscribe en el primer año, pero 

generalmente tiene que interrumpir sus estudios para trasladarse a las zonas de atracción o 

intermedias, donde los que tienen oportunidad vuelven a ser inscritos. Posteriormente, al 

término de los ciclos productivos regresan a sus comunidades de origen (en el caso de los 

migrantes pendulares) sin boletas de calificaciones ni constancias que acrediten los estudios 

realizados el tiempo que permanecieron en la escuela, por lo que se ven en la necesidad de 

repetir nuevamente los grados escolares ya cursados.  No sin antes enfrentar un sin número de 

trabas burocráticas que producen el desaliento en los padres o cuando no se resuelven generan 

años escolares de espera y tiempos perdidos por parte de los niños, lo que termina generando la 

expulsión de estos menores del sistema educativo.  

Los indicadores relacionados con la deserción y la reprobación escolar difícilmente pueden ser 

documentados en el caso de las niñas y niños jornaleros migrantes pendulares y golondrinos, ya 
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que los niños abandonan sus actividades, sin que existan aún datos confiables sobre su 

continuidad educativa. En relación con la reprobación, generalmente por su continua movilidad, 

y dada la carencia que hay en la mayoría de las entidades federativas, de mecanismos de 

seguimiento y certificación en la atención educativa que se les ofrece por lo regular los niños y 

las niñas migrantes “no alcanzan a ser reprobados”. Y tanto los padres de familia como las niñas 

y los niños en un alto porcentaje desconocen si aprobaron o reprobaron los grados cursados  en 

el año escolar anterior. Con estos datos podemos afirmar que los programas educativos para la 

educación primaria de las niñas y los niños migrantes presentan:  

• Altos índices de deserción intracurricular y definitiva en todo el ciclo de educación 

primaria. 

• Altos índices de reprobación escolar en el nivel primario, particularmente, en los primeros 

grados escolares. 

• Altos índices de repetición escolar en el nivel primario generado por el desfase de edad en 

relación con su grado correspondiente, lo que aumenta el rezago educativo de esta 

población expresándose posteriormente en la deserción definitiva del niño jornalero de la 

escuela.  

Todo ello ocasiona, a pesar del derecho constitucional establecido y de la expansión creciente 

de la matrícula del Sistema Educativo Mexicano en la educación primaria, la inequidad 

educativa para las niñas y los niños jornaleros migrantes en edad escolar que se expresa en: 

• El desigual acceso a una educación primaria que satisfaga de manera pertinente y 

significativa las necesidades de esta población. 

• La falta de posibilidades para la permanencia y logro escolares de las y los niños 

que provienen de las familias jornaleras migrantes. 

• La incorporación tardía y el desfase en la edad, que fomentan el alto índice de 

repetición y deserción escolar entre esta población. 

• La falta de continuidad educativa debida al traslado permanente entre las zonas de origen 

y las zonas receptoras o de atracción, donde la mayoría de las veces no pueden 

reincorporarse y continuar con los ciclos escolares. 

 

Estos datos permiten deducir los bajos resultados en la eficiencia terminal de los programas 

educativos que se ofrecen a la población infantil migrante, los cuales son totalmente limitados. 
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Para mostrar estos resultados baste citar un solo dato por demás desconsolador e inquietante. En 

el estado de Sonora “entre 1999 y el año 2003 han egresado 25 alumnos de la primaria para 

niños migrantes. Esperamos que en 2004 egresen 27 niñas y niños”.123 En entrevista con un 

padre de familia, éste explicaba.  

 
Sí nos venimos y cuando me regresé le dije al director que si podían apuntar a la 

chamaca, que iba de tercero, que entrara a cuarto, ya no me la quisieron recibir [...] 

Entonces al otro año, cuando me vine pa'ca, le dije pues también que lo apuntaran, y 

no quisieron ¡verdad! Entonces yo le hablé al director y yo le dije que me dé chance. 

Es que yo quiero que mi niña, que fuera a la escuela pues.  ¡No! −dice− ya se fueron 

los libros. Ahorita ya no se puede, entonces yo le dije vamos de un modo, me hace un 

paro, y yo le pago el pasaje de Metepec, para ver si mi hija, se puede inscribir todavía, 

y después él me dijo que sí, que iba a ir conmigo, y después al otro día, se echó para 

atrás y ya no fue. Él era el director, era el que ponía todos los nombres de los niños, 

entonces ya no quería... Bueno ni modo, yo quería que ella estudiara, así que ahí 

quedamos. De allá me vine después para acá, así que mi hija ya no fue a la escuela y 

ya no la mandé porque ya estaba grande [ entrevista a padre de familia, Campamento 

“Verónica”, Sinaloa]. 

 

Y así la profecía se cumplió, poniendo en tela de juicio y en entredicho no sólo la equidad y a la 

calidad de la educación que ofrece el sistema educativo nacional a los sectores más necesitados 

del país, sino además, los principios de democracia, igualdad y justicia social que deber regir en 

toda sociedad que se considere civilizada. Negarles a las niñas y los niños jornaleros migrantes 

el derecho a la educación primaria representa hoy en nuestro país una afrenta a los derechos 

más elementales y un reto que llevamos a cuestas todos aquellos que luchamos por un mundo 

más humano y por el respeto a la dignidad humana.  

                                                 
123 Véase Samuel Salinas et al. (2004), La Paz intranquilas conciencias, FOMEI, México.  
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Reflexiones finales a manera de conclusiones 

 

México, en pleno inicio del siglo XXI, es un país inmerso en el marco de las exigencias del 

desarrollo global, que día a día ensancha más la capacidad de comunicación con todas las 

naciones mediante lo mayores avances tecnológicos; un país que tras varias reformas jurídicas 

ha refrendado los acuerdos internacionales orientados a velar por los derechos humanos y 

principalmente por la protección a la infancia. Sin embargo, y paradójicamente, México es un 

país en el que aún existen familias enteras… niñas, niños, jóvenes, adultos… viviendo en 

condiciones infrahumanas; individuos sujetos a la explotación laboral extrema que los obliga a 

sobrevivir al margen de cualquier tipo de beneficio y protección social; situación equiparable 

al “México bárbaro” de mediados y finales del siglo XIX en que la población indígena 

principalmente, vivía subyugada por los grandes latifundios porfirianos. 

 

El acelerado desarrollo de la economía agrícola comercial que busca satisfacer el consumo 

internacional y nacional, ha generado en nuestro país, en las últimas dos décadas, un 

vertiginoso entramado económico y social, en el que sectores de la población rural e indígena 

se ven orillados a cubrir sus necesidades de trabajo y búsqueda de satisfactores básicos. Estos 

grupos de personas no tienen más opción que migrar, a veces de manera temporal, a veces 

definitivamente, junto con sus familias, lejos de sus comunidades y regiones de origen, hacia 

las zonas donde se concentran los grandes y medianos centros de producción agrícola, con el 

fin vender su mano de obra e incorporarse como jornaleros al segmentado y estratificado 

mercado de trabajo agrícola mexicano. 

 

Esta situación ha ido conformando un complejo mosaico en el que se aprecian diferentes 

zonas agrícolas –de atracción, intermedias y de origen– y rutas migratorias interdependientes 

–Pacífico, Golfo, Centro y Sureste–, cuya regulación está dada por múltiples factores, como el 

requerimiento creciente de mano de obra para el desarrollo de la empresa agrícola grande y 

mediana y la necesidad de fuentes de empleo por parte de los sectores más pobres del país. 

Realidad económica que al mismo tiempo ha intensificado la migración rural interna, un 

fenómeno con profundas implicaciones políticas, jurídicas, sociales y culturales, cuyas 
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consecuencias ponen en entredicho los principios básicos de equidad y de justicia social que 

deben regir la vida de toda sociedad que se considere democrática e incluyente. 

 

La doble condición que enfrentan los trabajadores agrícolas y que los identifica como 

asalariados y migrantes los sitúa –a ellos y a sus familias–, en una situación extrema de 

marginación, discriminación y exclusión social. Estas familias provienen generalmente de los 

estados que presentan los mayores índices de pobreza como son Guerrero, Oaxaca, Veracruz e 

Hidalgo (principales estados expulsores de mano de obra), y se trasladan a las entidades 

federativas con mayores niveles de desarrollo económico como son: Sinaloa, Sonora, Baja 

California y Baja California Sur (zonas de atracción más representativas).  

 

Los jornaleros migrantes conforman un sector muy importante de la economía nacional que 

demográficamente está integrado de manera heterogénea y multicultural. Son  individuos  

jóvenes, niñas y niños indígenas y no indígenas. Aquéllos, los indígenas, proceden en su 

mayoría de diferentes pueblos originarios: mixtecos, náhuatl, zapotecos, amuzgos, 

tepehuanos, mazatecos, popoluca, tarascos, triquis, coras, huicholes. Dentro de este mismo 

sector de población, los “jornaleros migrantes indígenas” presentan los peores índices de 

desnutrición, enfermedad y analfabetismo y son los que realizan las actividades más arduas y 

penosas, pero también son quienes perciben salarios todavía más bajos que los que obtiene la 

población “jornalera migrante no indígena”.  

 

En las zonas de atracción todos, tanto indígenas como no indígenas, están expuestos a los 

efectos de los agroquímicos y a los riegos de trabajo, ya que no se les ofrece protección ni 

servicios médicos suficientes para ellos y sus familias. Estas personas se ven sometidas a todo 

tipo de vejaciones y a la más terrible explotación; evidentemente no cuentan con una 

contratación laboral formal, se incorporan al trabajo de manera temporal y en función de las 

necesidades de los ciclos de cultivo y del capital agro productor, cumplen jornadas de trabajo 

mayores a las establecidas por la ley, y con los salarios miserables que perciben difícilmente 

pueden sufragar la satisfacción de las necesidades básicas de ellos y sus familias. Este sector 

de la población adolece de cualquier prestación laboral, tampoco cuentan con modos de 
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defensa frente a las redes de explotación derivadas del mercado de trabajo agrícola. Esta 

situación en la que viven las familias jornaleras migrantes es producto de la falta de equidad y 

de las grandes asimetrías económicas y sociales que existen en nuestro país. 

 

Los hijos de las familias jornaleras migrantes, dentro del mismo sector de la población, 

presentan todavía mayores niveles de vulnerabilidad. Las niñas y los niños son sometidos a la 

constante movilidad, con la consecuente necesidad de tener que adaptarse constantemente a 

diferentes climas y ambientes socioculturales, así como a condiciones de vida precaria y poco 

favorable para su desarrollo. En las zonas de atracción, estos menores están más expuestos a 

las inclemencias del clima, a la falta de alimentación, a enfermedades inherentes a la pobreza 

y las generadas por la permanente exposición a los plaguicidas o a los compuestos químicos 

que son utilizados durante la producción agrícola. La pobreza extrema en la que nacen y 

crecen mella sus posibilidades de crecimiento físico y desarrollo mental e intelectual. 

 

Desde muy pequeños los niños se incorporan al trabajo agrícola en relaciones saláriales 

encubiertas, en las que en la mayoría de los casos es el padre o el jefe de familia quien percibe 

el salario familiar. La fuerza de trabajo infantil, es mano de obra especialmente demandada 

para determinados tipos de cultivos, mano de obra que es utilizada al margen de los marcos 

jurídicos nacionales e internacionales. Por lo menos la mitad de ellos tiene que participar 

directamente en el trabajo asalariado para contribuir al limitado ingreso familiar,  además 

deben contribuir en la preparación de los alimentos, con el cuidado de los hermanos menores 

y con otras actividades requeridas para la reproducción familiar; modalidades de trabajo 

disimulado, con el que contribuyen indirectamente en la reproducción y reducción de los 

costos del mantenimiento de la mano de obra adulta. 

 

 Estas estrategias de doble explotación de la fuerza de trabajo infantil, limitan a los menores 

quitándoles cualquier oportunidad de desarrollo pleno, pues se les niega la oportunidad de 

acceder y permanecer en la escuela en condiciones propicias para concluir su educación 

primaria, lo que significa un obstáculo para poder mejorar sus condiciones de vida, con la 

consecuente reproducción del círculo de pobreza en que viven. 
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El Estado, a partir de una política pública cuyos principios están orientados a lograr mayor 

igualdad y justicia social en el país, ha impulsado diversas acciones intersectoriales e 

interinstitucionales para mejorar las condiciones de salud, alimentación, trabajo y educación, 

así como para fomentar el ejercicio de los derechos políticos de los jornaleros migrantes. Sin 

embargo, los resultados de estas acciones son ineficaces para contrarrestar los efectos de la 

explotación y la discriminación, y así aminorar la brecha de la pobreza que ha mantenido a 

este sector de la población excluido del desarrollo social y económico del país. Hay muy poca 

voluntad política de visibilizarlos como sujetos de derechos económicos, sociales y políticos, 

y no hay las suficientes acciones gubernamentales que de manera significativa puedan 

favorecer el mejoramiento de sus condiciones de vida. Desde 1980 a la fecha el Estado, a 

través de la SEP y el CONAFE, ha instrumentado diversos proyectos y programas de educación 

primaria enfocados a la población infantil migrante, sin embargo es el tiempo en que no se ha 

logrado establecer estrategias pertinentes y resultados significativos en la atención educativa 

de las niñas y los niños migrantes. 

 

La atención educativa que se ofrece se debate por un lado entre meros discursos políticos 

llenos de buenas intenciones, y un sistema educativo nacional colmado de inercias y vicios, de 

modelos educativos uniformizantes e ineficientes, empantanados en formas de operación y 

gestión burocratizadas. Y por otro lado entre la voracidad creciente del capital empresarial 

agrícola que atrapa a los niños y las niñas en las redes de la explotación, para despojarlos 

vampirescamente de su fuerza física, de su conciencia y de la oportunidad de un futuro de vida 

más humano, y entre el hambre, la miseria y la necesidad de sobrevivir de las familias 

jornaleras migrantes, quienes a pesar de saberse esclavas de la pobreza y marcadas por un 

designio que pareciera condenarlos a vivir en la indigencia, luchan porque sus hijos no sufran 

el mismo destino. 

 

El trasfondo de todo esto es un modelo económico injusto y una sociedad injusta, cuyas 

desigualdades se acentúan cada vez más, donde no hay jueces reguladores ni principios 

políticos o éticos que valgan, sólo una dramática realidad educativa donde la calidad, la 

equidad y la justicia educativas son conceptos vacíos, y más bien parecieran sombras que 
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danzan burlonas en los precarios espacios escolares, ante las maestras, los maestros y los 

padres de familia, que con la invisibilidad y explotación a cuestas no pierden el anhelo de que 

sus niñas y niños puedan asistir y aprender en la escuela. 

 

Históricamente los programas educativos para los jornaleros migrantes se han caracterizado 

por una debilidad estructural y por la falta de apoyos financieros, tanto federales como 

estatales, con el consecuente impacto negativo en la calidad y la equidad de la educación que 

ofrecen estos programas. ¿Cómo hablar de calidad y equidad educativa para las niñas y los 

niños migrantes, cuando al valorar los insumos, los procesos y los resultados de los actuales 

programas educativos, o cualquiera de los elementos requeridos para una adecuada atención 

educativa, en el discurso siempre están presentes los vocablos “precario”, “insuficiente”,  

“carencia”, “privación” y la “escasez”. 

 

En la instrumentación de los programas educativos los tiempos políticos y los entrampados 

burocráticos nada tienen que ver con los tiempos de penurias, de trabajo y de vida de los 

jornaleros migrantes. Así como se diseñan políticas coyunturales y programas educativos 

inoperantes, en los que se formulan convenios que comprometen al gobierno en sus distintas 

instancias de decisión (federal y estatales) para ampliar las oportunidades educativas y 

mejorar la calidad de la educación para esta población infantil, no se establecen los 

mecanismos que deberían garantizar el cumplimiento de estos compromisos, todo se queda en 

acuerdos en papel. Y así como se realizan interminables y numerosos coloquios protocolarios 

para redefinir y proteger intereses e imágenes institucionales con la rivalidad como trasfondo, 

así disminuyen, año con año, los recursos financieros para operar los programas educativos, y 

los escasos recursos ya existentes se distribuyen sin criterios adecuados, ampliando los 

márgenes de la falta de equidad regional y socioeconómica, y reduciendo dramáticamente las 

oportunidades de acceso, permanencia y logro escolar de los hijos de los jornaleros migrantes.  

 

Mientras la retórica oficial reitera los principios de equidad y calidad educativa, además de  la 

preocupación del Estado por la población vulnerable del país, durante el ciclo escolar en 

estudio la SEP, desde una perspectiva optimista, apenas atendió entre tres y cinco niños 
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migrantes por cada 100 que requieren el servicio educativo en la educación primaria, y aunado 

a esto, los programas educativos que les dan atención observan año con año la reducción de la 

matrícula, con la consecuente disminución de las oportunidades educativas para estos 

menores.  

 

A más nivel de desarrollo socioeconómico y menos índices de marginación en los lugares a 

los que migran y trabajan (zonas de atracción e intermedias), el Estado canaliza mayores 

recursos presupuéstales, no obstante que en estos lugares la política pública está subordinada a 

los intereses privados. En las zonas y entidades federativas de atracción, las oportunidades de 

ingreso a la escuela primaria están determinadas directamente por las necesidades del mercado 

laboral –lo que se expresa en menores o nulas condiciones físicas– y el tiempo disponible de 

los niños y las niñas para asistir y participar en las actividades escolares; esto es, mayores 

diferencias culturales y lingüísticas sin que los docentes tengan los recursos para poder 

recuperarlas como fuente de aprendizaje; las condiciones de los espacios escolares están en 

función de la inversión del capital empresarial; la existencia misma del servicio depende de la 

voluntad y las necesidades de mano de obra del empresario, y no propiamente como resultado 

de acciones educativas derivadas de una política del Estado que debe garantizar el ingreso de 

todos los niños del país a la educación primaria.  

 

Las entidades federativas con mayores índices de marginación, las cuales generalmente son 

las zonas de origen de los jornaleros migrantes, son las menos favorecidas con recursos 

públicos federales para la operación del servicio educativo. En estas zonas se requiere de más 

apoyos, no obstante que las niñas y los niños migrantes poseen relativas mejores condiciones 

para asistir a la escuela. Por lo general en las comunidades de origen los niños no participan 

directamente en el trabajo asalariado; los centros escolares se encuentran normalmente en las 

localidades y funcionando a partir de las necesidades y la participación comunitaria; los niños 

se desenvuelven en contextos culturales y lingüísticos propios, además de otros factores 

favorables para un mejor desempeño escolar.  
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Esta limitada oportunidad de acceso y falta de equidad regional presenta una relación directa 

entre el índice de pobreza y el apoyo que se recibe: entre más pobre es la entidad federativa 

más pobres son los recursos financieros que se le otorgan. Y la misma relación priva a partir 

del tipo de población que demanda la atención educativa: a más personas pobres y explotadas 

corresponde más indiferencia en cuanto a oportunidades educativas. Dentro de la población 

migrante existen sectores más favorecidos que otros. Las niñas y los niños jornaleros 

migrantes no indígenas tienen más oportunidad de acceder a la educación y obtienen mejores 

resultados escolares en comparación con los menores jornaleros migrantes indígenas; y lo 

mismo sucede al contrastar a las niñas y los niños no trabajadores con los trabajadores, o a las 

niñas y los niños jornaleros asentados con la población infantil migrante pendular y 

golondrina. Los niños migrantes golondrinos son los que menos pueden asistir y mantenerse 

dentro de la escuela, debido a su mayor movilidad y temporalidad en las zonas de 

asentamiento, así como a mayores conflictos culturales y lingüísticos que deben enfrentar, y a 

los altos índices de participación en el trabajo asalariado y por ende de más explotación 

laboral.  

 

Del ya reducido número de niñas y niños que logran registrarse en la escuela primaria, un 

promedio de 5 de cada diez inscritos están registrados en el primer grado, mismo que se 

convierte en un pedestal para el posterior fracaso escolar de estos infantes. Particularmente, en 

el primer año se presenta un alto índice de repetición reiterada, de extraedad (se identifican 

jóvenes de 16 años inscritos en el primer grado), y de abandono frecuente de las actividades 

escolares, entre otras causas por la baja calidad de la oferta educativa que reciben, 

independientemente de las zonas o entidades federativas donde estén inscritos en la escuela 

(zonas de origen o zonas de destino migratorio). Sin embargo, esto no significa que los 

factores externos dejen de ser definitivos en la igualdad de oportunidades para concluir con 

éxito el primer grado y en general toda la escuela primaria.   

 

Marginación regional, movilidad y participación de las niñas y los niños en el trabajo agrícola 

(particularmente en las zonas de atracción e intermedias), junto con la falta de calidad de la 

oferta educativa, son variables que influyen de manera determinante para transitar del nivel 
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más básico de oportunidad educativa (acceso al primer grado de primaria) a posteriores 

niveles de como son: el aprendizaje suficiente para concluir el primer grado; oportunidad de 

concluir la educación primaria y la adquisición de conocimientos equiparables; así como la 

oportunidad de obtener otro tipo de satisfactores sociales y económicos. 

 

A mayor incorporación al trabajo asalariado menor oportunidad de acceder y permanecer en la 

escuela. En las zonas de atracción e intermedias (zonas integradas a entidades con índices 

bajos y medios de marginación) los niños y las niñas tienen una alta participación en el trabajo 

agrícola, lo que genera una matrícula menor registrada en el primer grado; se atiende en 

mayor proporción a población infantil asentada; los rangos de edad están más cercanos al 

promedio de edad nacional correspondiente, se registra una mayor proporción de niños que de 

niñas; asisten a la escuela menos niños y niñas indígenas. En tanto que en las zonas de origen 

o expulsoras (entidades con altos y muy altos índices de marginación), los infantes se 

incorporaran al trabajo asalariado con menor frecuencia, se identifica un número mayor de 

infantes inscritos en este grado; los niños atendidos son básicamente migrantes pendulares; el 

rango etario es más amplio y heterogéneo; se registra un mayor número de niñas inscritas y 

que asisten a la escuela, y la población inscrita proviene mayoritariamente de grupos 

indígenas.  

 

Desde una perspectiva uniformizante centrada en una escuela graduada, en modelos 

pedagógicos homogéneos y en itinerarios formativos lineales, estos resultados hablarían de 

una mayor eficiencia en el primer tipo de zonas. Sin embargo, desde otra perspectiva se 

ofrecen mayores oportunidades educativas en las zonas expulsoras o estados más pobres, en la 

medida en que, independientemente de la edad, trayectoria y antecedentes escolares, género, 

origen étnico o forma de participación en la dinámica migratoria, se les sigue brindando la 

oportunidad de asistir y permanecer en la escuela.   

 

No podemos hablar aún de equidad, entendida como igualdad de oportunidades en el acceso, 

la permanencia y logros escolares equiparables y valiosos, ya que el hecho de acceder a la 

escuela no implica que las niñas y los niños estén recibiendo una educación de calidad. La 
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educación primaria que reciben los hijos de los jornaleros se caracteriza por baja calidad 

educativa y alta precariedad. Precariedad que se expresa en los espacios escolares en los que 

es evidente la carencia estrategias y de modelos pedagógicos y curriculares en los que 

realmente sean considerados los intereses y las necesidades de las niñas y los niños; 

precariedad que se expresa en las bajas expectativas educativas de maestros y padres de 

familia, cuando los niños siguen soñando con ser maestros, enfermeras, o simplemente con 

poder trabajar en la ciudad; en la falta de aulas dignas y espacios escolares donde puedan 

jugar y aprender como cualquier otro niño o niña, cuya esperanza y bríos se manifiesten con la 

seguridad de que podrán tener un futuro mejor. 

 

Cómo hablar de procesos educativos de calidad cuando todavía muchos maestros trabajan a la 

intemperie o en salones construidos con láminas por ellos mismos y los padres de familia, sin 

mobiliario escolar ni libros de texto, sin materiales de apoyo y sujetos a la voluntad del 

empresario que “bondadosamente” les permite cumplir con su función social y educativa 

dentro de su feudo; con salarios simbólicos más que equitativos, y que muchas veces los 

propios maestros los utilizan para cubrir las necesidades básicas para continuar trabajando en 

el aula. Cuando lo que se requiere es que estos maestros y maestras estén mejor preparados y 

valorados socialmente, a fin de que sean capaces de contribuir de manera racional e instruida 

en la formación de estos futuros ciudadanos, con la certeza de saberse arquitectos de ilusiones 

posibles, y no solamente guiados por su vocación y deseo de servicio, ímpetus propios del 

ideal vasconcelista, cuya mayor satisfacción se plasma cuando logran que una niña o un niño 

jornalero migrante aprende a leer y escribir, a pesar de no contar con estrategias y materiales 

pertinentes para enfrentar el trabajo didáctico con grupos escolares multigrado, multiétnicos y 

multilingüísticos, y desconociendo métodos y técnicas para enseñarles a hablar español, a leer 

y a escribir.   

 

Cómo hablar de logros escolares si las pocas niñas y niños jornaleros migrantes que tienen la 

oportunidad de ingresar a la escuela, asisten a sus actividades escolares enfermos y 

desnutridos, después de haber trabajado jornadas de más de 8 horas en las rudas tareas 

agrícolas y expuestos a climas extremosos, y muchos de ellos sin entender siquiera el español; 
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no obstante, repiten una y otra vez el primer grado con el deseo de aprender a escribir su 

nombre, hacer cuentas y poder hablar un idioma que no les es propio, pero que requieren para 

poder insertarse en un mundo social y económico con la esperanza de poder vivir mejor. 

 

Cómo hablar de calidad educativa si en principio la mayoría de estos niños ni siquiera puede 

acceder a la escuela, si en 2004 sólo de tres a cinco niñas y niños podían acceder a la escuela, 

y de los pocos que podían hacerlo cinco de cada 10 se encontraban inscritos en el primer 

grado, y aproximadamente cuatro de cada 10 se veían forzados a la repetición escolar. Cómo 

hablar de calidad educativa cuando la gran mayoría de estos niños tiene que abandonar 

constantemente la escuela, o desertar definitivamente de ella, por cualquiera de los motivos 

expuestos.  

 

Estos resultados escolares están determinados por múltiples factores del sistema educativo, 

tanto externos como internos. La conjugación concreta de estos factores hace que la matrícula 

escolar que registran los programas educativos con la población infantil sea muy limitada, y 

aún más reducidos los logros de las niñas y los niños a lo largo de toda la educación primaria. 

Dentro de los factores internos más importantes podemos enlistar los relacionados con las 

formas de administración, gestión y operación de los programas en los ámbitos central y 

estatal, como la ausencia de voluntad política y de compromiso por parte de las autoridades 

educativas federales y estatales; la carencia de recursos financieros estatales y la falta de 

disponibilidad oportuna de los escasos recursos federales; la ineficiencia de los aparatos 

administrativos central y estatales; la insuficiente gestión y planeación de las instancias 

responsables de la coordinación y operación de los programas en los estados y a nivel central; 

la inexistencia de mecanismos de comunicación entre las instancias central y estatales; el poco 

fortalecimiento e institucionalización alcanzado por los programas educativos; la nula gestión 

interinstitucional; las precarias condiciones en las que operan los programas; la falta de 

formación de los diferentes agentes educativos, particularmente de los docentes y la raquítica 

remuneración económica que se les otorga; la baja calidad de capacitación a las diferentes 

figuras operativas y fundamentalmente a los docentes; la inexistencia de un modelo 

pedagógico pertinente… 
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Estamos aún muy lejos de que en este México del siglo XXI se logre ofrecer igualdad 

equitativa en cuanto a oportunidades en educación primaria a los niños jornaleros. No se ha 

podido garantizar que todos estos niños y niñas tengan un lugar en una escuela primaria. La 

modernidad, no es todavía una realidad cabal en nuestro país, cuando miles de niños 

jornaleros migrantes (sin contar a los adultos), no saben leer ni escribir y de los pocos que se 

inscriben en la escuela, la mayoría apenas logra cursar el segundo año de primaria. Tampoco 

podemos afirmar todavía que en nuestro país la educación básica sea un medio para igualar las 

oportunidades de acceso de los sectores más pobres a los bienes económicos y sociales. 

 

Mejorar los resultados de los programas educativos nos obliga a revisar las estructuras y la 

eficiencia organizacional, las formas en la toma de decisiones, los estilos de dirección y de 

gestión; los procesos de implementación de proyectos y de los propios programas educativos; 

así como los procesos de cambio en los sujetos, en la institución y en la cultura escolar.  

 

Es imperativo el cambio, tanto en los programas pedagógicos como en las estructuras y en los 

procesos involucrados en la implementación de proyectos y programas para que las 

innovaciones educativas tengan fuerza. Es necesario que los componentes nuevos no se 

sometan a las viejas estructuras –de nada valen los esfuerzos por elaborar propuestas 

curriculares alternativas, y pretender “cambiar” el “viejo” sistema de enseñanza- aprendizaje–, 

si no se modifica de fondo la “montaña de inercias” que se han generado al interior del 

sistema educativo y que en muy poco han beneficiado a las iniciativas pedagógicas orientadas 

hacia los procesos de trasformación y la búsqueda de mejores resultados. 

 

Las reflexiones finales de este trabajo de investigación son una denuncia y una manifestación 

política en oposición a un modelo económico que reproduce y amplía de continuo la 

desigualdad y la inequidad existentes. El presente trabajo es también una forma de expresar 

malestar y profunda ira ante la impunidad que prevalece en nuestra sociedad, sentimientos que 

con toda certeza compartimos quienes hemos tenido la oportunidad de estar en un 

campamento de jornaleros migrantes y de convivir con ellos y empalizar con sus anhelos y 

desalientos. Que los resultados y conclusiones de esta investigación sean un aporte y un 
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llamado a la conciencia de todos nosotros para construir un mundo de mayor igualdad y 

justicia donde nadie esté excluido de vivir con dignidad.  
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Padres de Familia) 

 
4.- Datos y gráficos de las variables cuantitativas 

4.1. Análisis de variables sobre la muestra total de niñas y niños inscritos en el PRONIM, ciclo 
escolar agrícola 2003-2004. 
 

 

5.- Registros de entrevistas. análisis cualitativo 

5.1. Entrevistas a niñas y niños migrantes 

5.1.1. Encuentro con niñas y niños inscritos en la escuela 

 

5.2. Entrevistas a padres de familia 

5.2.1. Martín Estrada  
Cultivo de hortalizas 
Campamento Verónica 
Sinaloa 
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5.2.2. Crisóforo Onofre 
Cultivo de hortalizas 
Campamento Verónica  
Estado de Sinaloa 

 
5.2.3. Entrevista colectiva con padres de familia. 
Cultivo Hortalizas 
Campamento La Joya 
Estado de Sinaloa 
 
5.2.4. Carmelo Salazar y Enedina Navarrete 
Cultivo de hortalizas 
Campamento Verónica  
Estado de Sinaloa 
 

5.3. Entrevistas a docentes 

5.4. Entrevistas a expertos  
5.4.1. Francisco Cos-Montiel 
Programa Nacional de Apoyo A Jornaleros Agrícolas  
Secretaría de Desarrollo Social 
 
5.4.2. Marcela Ramírez 
Directora del Programa de Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes 
Secretaría de Educación Pública 
 
5.4.3. María Elena Guerra 
Directora del Programa de Atención  Educativa para la Población Infantil Agrícola Migrante 
Consejo Nacional de Fomento Educativo 
 
5.4.4. Lucia Rodríguez Mckeón 
Coordinadora  del Diseña de la Propuesta de la Modalidad  Educativa  Intercultural  para la 
Población Migrante  del CONAFE 
Universidad Pedagógica Nacional 
 
5.4.5. Laura Álvarez Manilla 
Responsable del Componente de capacitación de la Modalidad  Educativa  Intercultural  para 
la Población Migrante del CONAFE 
Consultora independiente 
 
5.4.6. Kim Sánchez 
Investigadora de la Escuela Nacional de Antropología 
 
5.4.7. Antonio Corrales 
Investigador del CISE de la Universidad Autónoma de Sinaloa 
 
5.4.8. Fernando Viveros 
Coordinador del CIECS-COMEXANI 
Organización No Gubernamental  
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1.-VARIABLES UTILIZADAS PARA EL ANÁLISIS CUANTITATIVO 

 
1.-Variables para el análisis  estadístico de la muestra total de niñas y niños inscritos en el PRONIM 

(2, 796 alumnos de la muestra, Formato de Seguimiento) 

 

1.1. Total de alumnos 

1.2.  Distribución por turnos 

1.3.  Distribución por estados 

1.4. Distribución por sexo 

1.5. Distribución por edades 

1.6. Distribución por etnia 

1.7. Distribución por lengua materna 

1.8. Proporción de niñas y niños incorporados al trabajo asalariado 

1.9. Proporción de niñas y niños migrantes golondrinos 

1.10. Proporción de niñas y niños migrantes establecidos 

1.11. Proporción de niñas y niños migrantes pendulares 

1.12. Distribución de alumnos por entidades según índices de marginación 

1.13. Distribución de alumnos por zona migratoria 

1.14. Distribución por primer grado y otros grados escolares 

2.- Distribución por tipo de migración  

2.1. Comparativo por el tipo de migración 

2.2. -Comparativo de Muestra Total Primer Grado y Otros Grados por Tipo de Migración 

2.3. -Comparativo Porcentual por cada Tipo de Migración 

1.3. Comparativo de estados de atracción  

1.4. Comparativo de distribución por lengua materna 

 

2.- Variables para el análisis estadísticos de la muestra de alumnos registrados en el primer grado (1, 

168 alumnos  registrados en primer grado, Formato de Seguimiento) 

 

2.1. Distribución de alumnos primer grado por entidades según índice de marginación 

2.2. Distribución de alumnos primer grado por zonas migratorias 

2.3.-Distribución de alumnos primer grado por grupo étnico e índices de marginación 

2.4.-Distribución de alumnos primer grado por grupo étnico y zonas migratorias 

2.3.1. Distribución de alumnos primer grado por zona migratoria  
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2.4.  Distribución alumnos primer grado por tipo y zona  migratoria 

2.4.1. Distribución por tipo de migrante según estados de atracción 

2.4.2. Comparativo zona migratoria y tipo de migrante 

2.5. Análisis de muestra primer grado por grupo étnico y tipo de migrante 

2.5.1. Tipo de migración por muestra primer grado 

2.5.2.  Comparativo de etnia por tipo de migración 

2.6. Distribución de incorporación al trabajo por tipo de migración 

2.7. Primer grado por tipo de migrante y sexo 

2.8. Distribución de la muestra de alumnos primer grado 

2.8.1. Distribución alumnos primer grado por turnos 

2.8.2. Distribución alumnos primer grado por estados 

2.8.3. Distribución alumnos primer grado por sexo 

2.8.4. Distribución alumnos primer grado por edades 

2.8.5. Distribución alumnos primer grado  por grupo étnico 

2.8.6. Distribución de alumnos por lengua materna 

2.8.7. Porcentaje de alumnos al trabajo asalariado, primer grado 

2.8.8. Número de alumnos primer grado por tipo de migración 

2.8.9. Relación de migrantes establecidos primer grado 

2.8.10.  Número de alumnos migrantes pendulares primer grado 

2.8.11. Relación alumnos primer grado por índice de marginación 

2.8.12.  Relación alumnos primer grado por zonas migratorias 

2.9. Distribución de muestra primer grado por tipo de migrante según sexo 

2.10. Distribución por turnos primer grado 

2.11. Distribución por estados primer grado 

2.12. Distribución por sexo primer grado 

2.13. Distribución por edades primer grado 

2.13. Distribución por edades primer grado 

2.14. Distribución por etnia primer grado 

2.15. Distribución por lengua materna primer grado 

2.16. Incorporación al trabajo asalariado primer grado 

2.17. Relación migrante golondrino primer grado 

2.18. Relación migrante establecido primer grado 

2.19. Relación migrante pendular primer grado 

2.20. Distribución primer grado por índice de marginación 
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2.21. Distribución primer grado por categoría migratoria 

 

3.- Variables para el análisis comparativo primer grado por población indígena y no indígena 

 

3.1. Distribución de muestra primer grado indígena no indígena según tipo de migrante 

3.1.1. Migrante golondrino 

3.1.2. Migrante pendular 

3.1.2. Migrante pendular 

3.2. Distribución muestra alumnos indígenas por tipo de migración 

3.3. Distribución muestra alumnos no indígenas por tipo de migración 

3.4. Distribución de alumnos indígenas y no indígenas según su incorporación al trabajo 

3.4.1. Población indígena incorporada al trabajo primer grado 

3.4.2. Población no indígena incorporada al trabajo primer grado 

3.5. Distribución por lengua migración primer grado 

3.6. Proporción de hablantes de lengua indígena por primer grado 

3.7. Distribución por etnia migración primer grado 

3.8. Proporción  de grupos étnicos en primer grado 

3.10.Distribución por etnia primer grado por zona migratoria 

3.10.Distribución por etnia primer grado por zona migratoria 

 

4.- Variables del estudio comparativo por tipo de migración, primer grado y otros grados escolares 

 

4.1-Comparativo del tipo de migración primer grado y otros grados escolares (2º. A 6º. Grado) 

4.2. Comparativo de estados de atracción primer grado y otros grados escolares 

4.3. Comparativo de incorporación al trabajo asalariado, primer grado y otros grados escolares 

4.4. Comparativo de distribución por turnos, primer grado y otros grados escolares 

4.5. Comparativo de alumnos por estado primer grado y otros grados escolares 

4.6. Comparativo de distribución por sexo primer grado y otros grados escolares 

4.7. Comparativo de distribución por edades primer grado y otros grados escolares 

4.8.- Comparativo de distribución por étnia primer grado y otros grados escolares 

4.9.- Comparativo de distribución por hablante de lengua indígena  primer grado y otros grados 

escolares 

4.10. Comparativo de incorporación al trabajo asalariado 

4.11. Comparativo de estados de atracción 
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4.12. Comparativo de índice de marginación 

4.13. Comparativo de distribución de alumnos por estado 

 

5.- Variables para el análisis sobre los de padres de familia (398 padres de familia, Cuestionario para 

Padres de Familia) 

 
5.1. Sexo padres de familia 

5.1.1.-Distribución porcentual de padres de familia por sexo 

5.2. Estado donde laboran 

5.3. Nombre del campamento /albergue o escuela 

5.4. Municipio de origen 

5.5. Estado de origen 

5.6. Distribución por tipo de familia 

5.7. Distribución de la muestra por hablantes de lengua indígena 

5.8. Pertenencia a un grupo indígena 

5.9. Padres jornaleros  migrantes por sexo 

5.10. Padres jornaleros establecidos por sexo 

5.11. Muestra de padres de familia por hablantes de lengua indígena 

5.12. Proporción de padres de familia pertenecientes a un grupo indígena 

5.13.- Distribución de padres indígenas y no indígena por hablantes de lengua 

5.14. Número de hijos  entre 6 y 14 años 

5.15.- Número de hijas por padre de familia 

5.6.- Número de hijas por padre de  familia 

5.17.- Número de hijos por familia 

5.18. Número de hijos que asisten a la escuela 

5.19.- Lugar a donde asisten a la escuela 

5.20.- Número de hijos de 6 a 14 años que trabajan como jornaleros agrícolas 

5.21.- Número de hijas que trabajan como jornaleras agrícolas 

5.22.- Número de hijos que trabaja como jornaleros agrícolas 

5.21.- Número de hijas que trabajan como jornaleras agrícolas 

5.22.- Número de hijos que trabaja como jornaleros agrícolas 

5.23.- Número de hijos de 6 a 14 años que han dejado de asistir a la escuela por trabajar como 

jornaleros agrícolas 

5.24.- Tipo de escuela a la que asisten en la comunidad 
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5.25.- Proporción por tipo de escuela a la que asisten en la comunidad 

5.26.- ¿Cómo va su hijo o hija en la escuela 

5.27.- Número de maestros que hablan lengua indígena 

5.28.- Lengua indígena que habla el maestro de sus hijos 

5.29.- Disposición del maestro en el aprendizaje de otra lengua 

5.30.-Manejo de otras lenguas en el salón de clase 

5.31.- Número de hijos que han permanecido varios años en el mismo grado escolar 

5.32.- Distribución de hijos que han repetido años escolares 

5.33. Distribución de padres de familia por tipo de zona migratoria 

5.34. Distribución de padres de familia por tipo de migrante y entidad federativa 

 

6. Variables de análisis de docentes (245 maestros, Cuestionario para Maestras y Maestros) 

 

6.1.- Sexo 

6.2.- Edad 

6.3.- Perfil de escolaridad en el ámbito nacional 

6.3.1 Perfil de escolaridad por entidad federativa 

6.3.2. Perfil de escolaridad  por índices de marginación 

6.4.- Antigüedad en el programa 

6.4.1. Antigüedad en el programa por entidad federativa 

6.4.2. Antigüedad en el programa por índices de marginación 

6.5.- Tipos de contratación en el ámbito nacional 

6.5.1. Tipos de contratación por entidad federativa 

6.6.- Salarios a escala nacional 

6.6.1. salarios por entidad federativa 

6.6.2. Salarios por índices de marginación 

6.7.- Otros apoyos económicos 

6.7.1. Otros apoyos económicos por entidad federativa. 

 

7. Variables de análisis sobre la distribución de la muestra total por grado escolar (547 niñas y 

niños inscritos en el PRONIM, Cuestionario para niñas y niños) 

 

7.1. Distribución de alumnos por grado escolar según sexo y zona migratoria 

7.2. Porcentaje de tiempo de atención por índices de marginación migratoria 
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7.3. Proporción de incorporación al trabajo según el sexo 

7.4. Distribución de la muestra por grado escolar  

7.5. Distribución por grado escolar según el sexo 

7.6. Horarios escolares por índice de marginación   

7.7. Proporción de alumnos indígenas y no indígenas por grado escolar 

7.8. Porcentaje de niños por grado según sexo y tipo de migrante 

7.9. Porcentaje de tipos de escuelas por entidad federativa 

7.10. Tipos de escuelas por entidad federativa 

7.11. Distribución por grado escolar según entidad federativa 
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Evaluación del Programa de Educación Primaria para niñas y Niños Migrantes 
Ejercicio Fiscal 2003-2004 

 
Cuestionario para Niñas y Niños 

 
 

Fecha de aplicación:  ______________________________  
dd/mm/aa 

Cuestionario número: _____________ de ___________ 
Nombre del evaluador:  ____________________________  

Recomendaciones 

 
 

1.- El cuestionario deberá ser llenado por los niños y niñas  incorporados el 

Programa de Educación Primaria para Niños y Niñas Migrantes de las 

Secretarías de Educación Públicas Estatales o sus equivalentes. 

2.- Se recomienda al evaluador ayude al niño o la niña durante la aplicación 

de la prueba.  

3.- Este cuestionario puede ser autoadministrado o aplicado por el evaluador 

solamente en caso de  que el niño o la niña se le dificulte la lectura y la 

escritura. 

6.- Se recomienda al evaluador revise que el cuestionario sea entregado con 

todos los datos y respuestas contestadas. En el caso de que no sea así, 

solicitar por favor el llenado de las preguntas que no se contestaron. 

 7.- Explicarle al niño o  a la niña que el objetivo del cuestionario es para 

tratar de mejorar la atención educativa que recibe. 

8.- Explicarle al niño que sus respuestas son confidenciales 



 12 

 

1. Lee cuidadosamente las preguntas, y puedes tener  

todo el  tiempo que necesites 

2. En los casos de las preguntas que tienen muchas respuestas pon una X en la 

respuesta que consideres más apropiada. 

3. Observa donde puedes marcar varias respuestas 

4. Por favor escribe  con letra de imprenta. 

 

DATOS GENERALES: 

Nombre del niño o niña  ___________________________________________________________________ 

Género:   Hombre (__)       Mujer   (__) 

Edad:  _______________________  en años cumplidos.  

Grado que cursa:  ______________________________  

Nombre del maestro o maestra:  _____________________________________________________________ 

Turno: _________________________________________________________________________________ 

Nombre del campamento o escuela:  __________________________________________________________ 

Localidad:  _____________________________________________________________________________ 

Municipio:  _____________________________________________________________________________ 

Estado:  ________________________________________________________________________________ 

Comunidad de origen:  ____________________________________________________________________ 

Municipio:  _____________________________________________________________________________ 

Estado:  ________________________________________________________________________________ 

 

1.- ¿Tienes más de dos años en el campamento o en la comunidad? 

1) Sí                            2) No 

 

2.-¿Hablas alguna lengua indígena? 

1) Sí                                (2) No 

Si tu respuesta fue afirmativa ¿cuál? ______________________      

3.-¿Cuál ha sido el último campamento en el que ha trabajado tu familia? 

4.-¿Hablas español? 

1) Sí                                          (2) No 
5.- ¿Eres jornalero? 

1) Sí                           2) No 

Instrucciones de llenado 
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6.- ¿Te gusta ser jornalero? 
(1) Mucho     
(2) Algunas veces 
(3) Muy poco  
(4) No me gusta 
 
Porque:   
  
  
  

7.-¿En que trabajas (que cosas haces en el campo) en el albergue? (PUEDES MARCAR MÁS DE 

UNA ACTIVIDAD) 

1) Deshierbar  2) Corte 3) Colocar hilo 

4) Empaque 5) Carga 6) Ayudas  a limpiar loa cuartos  

7) Cuidas a tus hermanitos 8) Haces mandados 9) Otras (Escribe las cosas que haces) 

8.-¿Te gusta ser migrante? 

(1) Mucho 

(2) Algunas veces 

(3) Muy poco 

(4) No me gusta 

(5) Otra respuesta, especificar:  _________________________________________________________ 

 _________________________________________________________________________________ 

 _________________________________________________________________________________ 

9.- ¿Trabajas?                            1) Sí               2) No 

10.- ¿Cómo te pagan  cuando trabajas en el campo? 

1) Por cubeta 
2) Reja 
3) Por mazo  
4) Faena 
5) Por jornada 

11. ¿Cuántas horas trabajas a la semana?  ______________________________________________________ 

12.- ¿Cuánto te pagan por semana en el campamento?   $__________________________________________  

13.-¿Quién recibe el pago? 

1)Tu Papa     2) Tu Mama       3)Ambos    4)Un Hermano 
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14.-¿Trabajas en tu comunidad de origen? 

(1) SÍ             (2) NO 

15.-¿En qué trabajas en tu comunidad de origen? 

(1) Limpiar y preparar comida 

(2) Cuidar animales   

(3) En el campo    

(4) Acarreo de agua y leña en el campo     

(5) Ayudo a mis papás a vender 

(6) Otras, escribe las cosas que haces:  ___________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________________________ 

16.-Después de estar aquí ¿a dónde migras? 

(1) A otro estado 

(2) Regreso a mi comunidad 

3) A Estados Unidos  

(4) No sé 

17.-¿En qué mes viajas al campamento? 

(1) Enero (2) Febrero (3) Marzo      (4) Abril     (5) Mayo     (6) Junio     

(7) Julio    (8) Agosto  (9) Septiembre (10) Octubre (11) Noviembre (12) Diciembre 

18.-¿En qué mes regresas a tu comunidad? 

(1) Enero (2) Febrero   (3) Marzo      (4) Abril     (5) Mayo     (6) Junio     

(7) Julio (8) Agosto     (9) Septiembre     (10) Octubre (11) Noviembre    (12) Diciembre 

18.-¿Recibes algún apoyo por venir a la escuela? 

(1) Becas 

(2) Desayuno escolar 

(3) Nada   

(4)Otra respuesta, especificar:  ___________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________________________ 
 
19.-¿Cuál escuela te gusta más? 
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(1) La del campamento           (2) La de tu comunidad               (3) Ninguna 

20-¿Qué hay en tu salón de clases para estudiar? (Puedes seleccionar más de una respuesta) 

(1) Pizarrón 

(2) Mesas de trabajo  

(3) Sillas / bancos 

4) No tengo nada 

5) Otros, especificar:  __________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________________________ 

21.-¿Qué materiales te proporcionan para estudiar en la escuela? (Puedes seleccionar más de una 
respuesta) 

(1)  Libros de Texto  

(2) Cuaderno, lápices, gomas, sacapuntas 

(3) Libros de cuentos 

(4) Cartoncillo, tijeras, plástilina, mapas, etc. 

22.-¿Cómo es tu maestro? 

(1)  Enojón y pegalón 

(2) Juega conmigo 

(3)  Es bueno 

(4) No me cae bien 

Por que:  ____________________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________________________ 

23.-¿O de qué otra forma?  _________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________________________ 

24.-¿Cómo te trata tu maestro? 

(1)  Muy bien 

(2) Bien    

(3) Regular 

(4) Mal 

25.-¿Qué maestro te trata mejor? 

(1) El de la comunidad  

(2) El del campamento 

26.- ¿Has reprobado algún grado en tu comunidad?  

(1) Reprobé un grado   
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(2) Reprobé dos grados     

(3) Reprobé más de dos grados 

27.- ¿Por qué crees que reprobaste? 

 ___________________________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________________________ 

28.- ¿Has tenido que estar en el campamento en algún grado que ya habías estudiado en tu comunidad?  

(1) Repetí un grado   

(2) Repetí dos grados     

(3) Repetí más de dos grados 

29.- ¿Alguna vez has tenido que dejar la escuela? 

(2) Dejé la escuela un año    

(3) Dejé la escuela  dos años  

(4) Dejé la escuela  más de dos años 

30.- ¿Han trabajado tu maestro y tus papás para construir aulas? 

1) En la comunidad 

2) En el campamento 

3) En los dos lugares 

4) En ninguno 

31.- Si has estado en CONAFE o en otro tipo de escuela  ¿Qué escuela te gusta más? 

1) CONAFE 

2) Escuela indígena 

3) Escuela para Migrantes 

3) Otra, cuál:  __________________________________________________________________  

32.- ¿Te gusta ir a la escuela? 

1) Sí                    2) No 

33.- ¿Por qué te gusta ir a la escuela?  ___________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________   
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Evaluación del Programa de Educación Primaria para niñas y Niños Migrantes 
Ejercicio Fiscal 2003-2004 

 
Cuestionario para madres y padres de familia 

 
Fecha de aplicación:  ______________________________  

dd/mm/aa 
Cuestionario número: ________ de _____ 
Nombre del evaluador:  ____________________________  
 
 
 

Recomendaciones 

 
1. Este cuestionario se aplica a las madres, padres o familiares que se hacen cargo 

de las niñas o niños en el campo agrícola. 

2. Léale detenidamente cada pregunta. 

3. Marque con una X las respuestas que le comente el entrevistado. 

4. En los casos de respuestas escritas, por favor hágalo con letra de imprenta. 

5. Si el entrevistado menciona una respuesta no prevista, escríbala en la línea 

final de cada pregunta. 

6. Mencione al entrevistado que estamos haciendo una investigación sobre cómo 

funciona la escuela en los campamentos agrícolas, albergues o en sus 

comunidades. 

7. Explique al entrevistado que sus respuestas son confidenciales y que no serán 

divulgadas. Sólo se utilizarán en la evaluación. 
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Datos generales: 
 

Nombre del campamento, albergue  o escuela  ____________________________________________  

Localidad  ________________________________________________________________________  

Municipio  _______________________________________________________________________  

Estado ___________________________________________________________________________  

Comunidad de origen  _______________________________________________________________  

Municipio  _______________________________________________________________________  

Estado ___________________________________________________________________________  

¿La familia es?                        1) Jornalera migrante      2) Jornalera establecida? 

Nombre de la madre o padre o familiar entrevistado  _______________________________________  

Habla alguna lengua indígena, Cuál o cuáles:  ____________________________________________  

Pertenece a un grupo indígena, Especifique a cuál:  _______________________________________  

 

 

1. ¿Existe un aula en el campamento? 

1) Sí                    2) No 

2. ¿Participó usted para construirla?                        1) Sí        2) No 

3. Si participó ¿Quién lo invitó?  _________________________________________________________  

4. ¿Cuántos hijos tiene entre 6 y 14 años?  _________________________________________________  

5. ¿ Cuántos son?:           1) Niñas  ________              2) Niños  _________ 

6. ¿Cuántos asisten a la escuela primaria?  _________________________________________________  

   1) En la comunidad             2) En el campamento o albergue    

7. ¿Cuántos de sus hijos de 6 a 14 años trabajan como jornaleros? ___________________________  

8. ¿Cuántos son?:                 1) Niñas  ________            2) Niños  _________ 

9. ¿Cuánto gana a la semana cada uno trabajando como jornalero en los campamentos? 

 
Nombre  Edad Salario Semanal 
1.-   
2.-   
3.-   
4.-   
5.-   
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10. ¿Cuántos de sus hijos de 6 a 14 años han dejado de asistir a la escuela por ir a trabajar como 
jornaleros migrantes?  ______________________________________________________________  

11. Si no van a la escuela por ir a trabajar ¿por qué otras causas no van?  _________________________  

  _______________________________________________________________________________  

  _______________________________________________________________________________  

  _______________________________________________________________________________  

12 ¿En que tipo de escuela asisten en la comunidad? 

 
1) En 

CONAFE 
2) Indígena 3) SEP regular 

 

4) Migrantes 

   
 

 

 
13. ¿Qué documento le solicitaron para que su hijo o hija entre a la escuela? 
 

1) En el campamento o albergue 2) En la comunidad 

 
 
 
 
 
 
 

 
 

 

14. ¿Cómo va su hijo o hija en la escuela?  

a) Bien       b) Regular        c) Mal           d) Muy mal 

Por qué: ________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________  

15. ¿Le ha platicado el maestro/a cómo va su hijo /a  en la escuela?  

1) Sí                    2) No 

16. ¿Cada cuándo platica con el maestro sobre los avances o dificultades de su hijo/a en la escuela? 

a) Diario       b) Semanalmente        c) Cada mes           d) Nunca 

17. ¿Cuántos días a la semana asiste el maestro a clases? 

1) Dos o tres días     2) Cuatro días       3) De lunes a viernes    4) Otro: _____________________  

18. ¿Cómo trabajan los niños/as en el grupo? 
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1) De manera 
individual   

2) Por equipos 3) Todo el grupo hace lo que   dice el 

maestro/a. 

 
   

19. ¿Cuáles son las actividades que realiza el maestro/a con mayor frecuencia? 

1) 
Explicar 
temas 

2) Pedir 
copias del 
libro 

3) Planas 4) Los niños/as 
hacen 
investigaciones 

5) Juegos. 6) Otras (describa) 

      
 

20. ¿El maestro habla lengua indígena? 

1) Sí                    2) No 

21. Si habla una  lengua indígena,  ¿cuál es?  _______________________________________________  

22. ¿El maestro/a trata de que los niños aprendan otras lenguas? (Si contesta no, pasar a la pregunta 
17) 

1) Sí                   2) No 

23. Si contestó sí, ¿qué lenguas aprenden en el aula? 

24. ¿El maestro/a ayuda a su hijo en otros momentos fuera de la clase? 

1) Sí                    2) No 

En qué momentos: _______________________________________________________________  

25. ¿Su hijo/a ha permanecido varios años en el mismo grado escolar? (Si la respuesta es no, pase a la 
pregunta 27) 

1) Sí                    2) No 

26. ¿En qué grado ha permanecido? ______________________________________________________  

27. ¿Qué quiere que la escuela le enseñe a su hijo/a? _________________________________________  

 _______________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________  

28. ¿Qué le gusta de la escuela?  _________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________  

29. ¿Qué no le gusta de la escuela?  _____________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________  
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30. ¿Qué escuela le gusta más? 

1) La del campamento                           2) La de la comunidad 

¿Por qué?  ________________________________________________________________________  
 _________________________________________________________________________________  
 _________________________________________________________________________________  

31. ¿Hasta qué grado le gustaría que fuera su hijo/a?  ______________________________________  

32. ¿Su hijo o hija tiene alguna beca? (Si la respuesta es No pasar a la pregunta 37) 

1) Sí                    2) No 

33. ¿Cuánto dinero recibe al mes por la beca?  ______________________________________________  

34. ¿Qué requisitos le exigen para que le den la beca a su hijo?  _________________________________  

______________________________________________________________________________  

35. ¿Qué cree que es mejor: que le den beca a su hijo o que le apoye en el trabajo en el campamento?  

1) Que le den beca     2) Que me apoye en el trabajo. 

36. ¿Por qué?  ______________________________________________________________________  

______________________________________________________________________________  

______________________________________________________________________________  

______________________________________________________________________________  

37. ¿Le dan a su hijo/a  desayunos escolares? 

1) Sí                    2) No 

38. ¿Le dieron material didáctico? 

1) Sí                 2) No  

En caso de respuesta afirmativa ¿qué le dieron?  ________________________________________  

 ______________________________________________________________________________  

39. ¿Tiene usted algún hijo con discapacidad?  

1) Sí                    2) No 

40. ¿Asiste a la escuela el niño(a)? (Si contestó Sí , pasar a la pregunta 35) 

1) Sí                    2) No 

41 ¿Por qué no asiste?  ________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________  
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42. ¿Asistió alguna vez a la escuela? 

1) Sí                    2) No 

43. ¿Cuál fue el último grado que cursó?  __________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________  

44. ¿Sabe usted leer y escribir? 

1) Sí                    2) No 

45. ¿Esta usted satisfecho con la atención educativa que se le proporciona a su hijo(s) con el 

PRONIM  ______________________________________________________________________  

 _______________________________________________________________________________  
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Evaluación del Programa de Educación Primaria para niñas y Niños Migrantes 
Ejercicio Fiscal 2003-2004 

 
Cuestionario para Maestras y Maestros 

 
 

Fecha de aplicación:  ______________________________  
dd/mm/aa 

Cuestionario número: _____________ de ___________ 
Nombre del evaluador:  ____________________________  

 

Estado:  __________________________________________________________________________  

Municipio:  _______________________________________________________________________  

Localidad:  ____________________________________ C. P.: ______________________________   

Campamento / albergue o comunidad: __________________________________________________  
 
 
Recomendaciones 

 
 

1. El cuestionario deberá ser llenado por los maestros y maestras incorporados 

el Programa de Educación Primaria para Niños y Niñas Migrantes de las 

Secretarías de Educación Públicas Estatales o sus equivalentes. 

2. Se recomienda al evaluador revise que el cuestionario le sea entregado con 

todos los datos y respuestas contestadas. En el caso de que no sea así, 

solicitar por favor el llenado de los espacios que no se contestaron. 
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Datos generales: 

Nombre del Maestro:  ______________________________________________________________  

Género:   Hombre (__)       Mujer   (__) 

Edad:  ________________________  en años cumplidos 

Tipo de plaza que ocupa:  1) Honorarios             2) Confianza en estructura 

   3) Otro, especifique: _________________________________________  

Área de adscripción:  ________________________________________________________________  

Habla alguna lengua indígena, Cuál o cuáles:  ____________________________________________  

Pertenece a un grupo indígena, Especifique a cuál:  _______________________________________  

 

5. Lea cuidadosamente las preguntas y 
tómese el tiempo necesario para contestar 

cada una de ellas. 
6. En los casos de las preguntas que tienen más de una opción de respuesta, 

encierre en un círculo la respuesta seleccionada. 
7. En los casos en que las respuestas sean de forma escrita, por favor hacerlo con 

letra de molde. 
3. Las respuestas que usted vierta son confidenciales y de uso exclusivo de 

investigación. 

 

1. ¿Cuánto tiempo tienes colaborando con el PRONIM? (Por favor, especifícalo)  

Años: ________  Meses: ________ 

2. ¿En qué fecha te incorporaste como Maestro:  _  

dd/mm/aa 

3. Nivel de estudio concluido: (Marque con una X el recuadro correspondiente) 
1. Secundaria   4. Licenciatura  
     
2. Preparatoria o Bachillerato   5. Normal Básica  
     
3. Carrera técnica   6. Otro  
   Especifique: 

______________________ 

4. Actualmente estudias:   1) Sí,       2) No 

Sí tu respuesta es afirmativa por favor  responde 

¿En dónde estudias?:  ______________________________________________________________  

¿Qué estudias?:  __________________________________________________________________  

5. Has colaborado en otros programas educativos o asistenciales 

1) Sí            2) No 

1.1.1.1 Instrucciones de llenado 
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Si tu respuesta fue afirmativa, ¿en qué programa has colaborado?:  ___________________________ 

6. ¿Trabajas sólo para el PRONIM? 

1) Sí           2) No  

Si tu respuesta fue negativa, ¿en dónde más trabajas?:  __________________________________ 

7. ¿En dónde vives?  

1) Dentro de: el campamento, albergue o comunidad 

2) Fuera de: el campamento, albergue o comunidad 

8. ¿Cuánto recibes de salario o beca mensual por tu trabajo como maestro? 

Por favor, especifica cuánto $  ______________________  

9. ¿Recibes algún otro tipo de prestación o apoyo económico?       1) Sí        2) No 

Si tu respuesta fue sí, especifica ¿de qué tipo?:  ________________________________________ 

¿Quién te lo proporciona?:  _______________________________________________________ 

10. ¿Has recibido por parte de la SEP estatal recursos económicos para tus viáticos y pasajes?  

1) Sí, Especifica ¿Cuánto? $_____________       2) No 

11. ¿Recibiste capacitación al iniciar el ciclo agrícola escolar?   

1) Sí        2) No 

Si tu respuesta fue afirmativa, por favor relaciona los cursos a los que has asistido: 

NO. 
(REUNIÓN) FECHA Tema de la reunión Duración 

HORAS 

Materiales recibidos 

(RELACIONA LOS 
MATERIALES 
RECIBIDOS) 

     

     

 
12. ¿Has asistido a reuniones de trabajo Estatales o Regionales durante el ciclo agrícola escolar? 

1) Sí        2) No 

Si tu respuesta fue afirmativa, por favor relaciona los cursos a los que has asistido: 
 

NO. 
(REUNIÓN) FECHA Tema de la reunión Duración 

HORAS 

Materiales recibidos 

(RELACIONA LOS 

MATERIALES 

RECIBIDOS) 

     



 26 

     

     

 

13. ¿En la capacitación te dieron a conocer métodos para la enseñanza de la lectura y la escritura?  

1) Sí        2) No 

14. ¿Te enseñaron cómo trabajar las matemáticas? 

1) Sí        2) No 

15. ¿Conociste cómo y cuándo evaluar a los niños y las niñas? 

1) Sí        2) No 

16. ¿Has tomado algún o algunos otros cursos de capacitación que no te los proporcione la SEP estatal 

y que tengan que ver con tu práctica docente? 

1) Sí        2) No 

Si tu respuesta fue afirmativa, por favor relaciona los cursos a los que has asistido por cuenta 
propia: 
 

NO. 
(REUNIÓN) FECHA Tema de la reunión Duración 

HORAS 

Materiales recibidos 

(RELACIONA LOS 

MATERIALES 

RECIBIDOS) 

     

     

     

17. ¿En la capacitación conociste los objetivos del programa?  

1) Sí        2) No 

18.  Según tu opinión, la capacitación que recibiste fue: 

1)  Buena    2)  Regular    3)  Mala 

¿Por qué?:  ___________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

19. En la capacitación recibiste las Guías para el Maestro 

1) Sí        2) no 

20. Las Guías de trabajo que recibiste son útiles  

1) Sí        2) no 
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¿Por qué?:  ____________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

21. ¿Planeas tu trabajo?  

1) Sí       2) No 

¿Por periodos de cuánto tiempo?  ___________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________   

¿Haces algún tipo de diagnóstico al inicio del ciclo? ¿cómo cuál? __________________________  

 _____________________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

22. ¿Haces tu planeación y preparación de clase, tú solo?      1) Sí       2) No 

23. ¿Qué criterios utilizas para realizar tu planeación de clase?  _______________________________  

 ____________________________________________________________________________  

24. ¿Cuáles son las actividades y contenidos de enseñanza a los que les das mayor importancia en tu 

planeación?  __________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

25. ¿Llevas registros del avance de tus alumnos?       1) Sí       2) No 

¿Cada cuándo lo registras?  ______________________________________________________  

26. ¿Cuántos días a la semana das clase? 

1) dos  2) tres  3) cuatro  4) cinco  5) seis 

27. ¿Cuál es tu horario de clases?  

1) Matutino 2) Vespertino  3) Ambos 4) Otro 

Si tu respuesta fue otro, por favor especifica ¿cuál es?  __________________________________  

28. ¿Por favor, especifica ¿Cuál es la hora de inicio y de término de tu horario frente a grupo? (En el 
caso de que trabajes en ambos turnos por favor llena los espacios correspondientes) 

 Inicio  Término 
1. Matutino  a  
    2. Vespertino  a  
    4. Otro  a  

29.- ¿En dónde realizas tú trabajo educativo? (Marca con una X el cuadro correspondiente) 

1) Aula construida dentro de una escuela.   3) Al aire libre  
     
2) Aula adaptada en el campamento o galera.   4) Otro lugar  
     
Si tu respuesta fue otro, por favor especifica en dónde realizas tu trabajo educativo: 
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30. Según tú opinión, el aula se encuentra en: (Puede seleccionar más de una opción)  

1) Un lugar seguro 2) Inseguro 

31. ¿Cómo son las condiciones del salón de clase donde trabajas? en cuanto a: (Marca con una X el 
cuadro correspondiente) 

a) Espacio Buenas   Regulares   Malas   Pésimas  
            b) Iluminación Buenas   Regulares   Malas   Pésimas  
            c) Ventilación Buenas   Regulares   Malas   Pésimas  
            d) Ruido Buenas   Regulares   Malas   Pésimas  
            e) Humo Buenas   Regulares   Malas   Pésimas  
            f) Limpieza  Siempre   Casi siempre   Nunca     

32. ¿El aula cuenta con el siguiente mobiliario:? (Marca con una X el cuadro correspondiente y en el 
caso de especificar por favor hazlo) 

 
Sí 

 
Cantidad 

(Especifica) 
 No 

a) Sillas     
     b) Mesas     
     c) Pizarrón     
     d) Estante     
     33. ¿Tienen los niños y las niñas el siguiente mobiliario?   

 Todos  Algunos  Ninguno 
      a) Sillas      
      b) Mesas      
      34.- Según tu opinión, ¿cuál es el estado del mobiliario escolar?    

1)  Bueno     2) Regular     3) Malo       4) Pésimo 

35. ¿ Se equiparon las aulas con material educativo para los niños y las niñas inscritos en el Programa? 

1) Sí  2) No 

36. ¿Para cuántos niños y niñas se adquirió material educativo? 

1) Para todos 2) Para algunos 3) Para ninguno 

37. Según tu opinión ¿los materiales educativos de los niños y las niñas fueron pertinentes? 

1) Sí  2) No 

Por qué:  ______________________________________________________________________  

  

38. ¿Con qué tipo de material se equiparon las aulas? (Puedes seleccionar más de una opción) 

1) Libros de cuentos  

2) Útiles escolares para los niños y niñas (cuadernos, lápices, colores). 

3) Recursos didácticos para uso de los niños (hojas de papel, cartulinas, tijeras, plastilina, 
plumones, crayones) 
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4) Recursos de apoyo para el maestro (mapas, diccionarios, etc.) 

39. ¿Los apoyos didácticos que recibiste fueron pertinentes? 

1) Sí  2) No 

Por qué:  ______________________________________________________________________  

  

40. ¿Tienes un lugar seguro para guardar el material de trabajo? 

1) Sí  2) No 

41.- ¿Recibiste los libros de texto gratuitos al inicio del ciclo escolar agrícola? 

1) Sí  2) No 

Si recibiste libros, por favor ¿especifica cuáles?:  ______________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

¿Cuándo los recibiste? (especifica la fecha) __________________________________________  

42.¿Cuentas con los libros de texto gratuitos suficientes para todos los niños y las niñas? 

1) Sí  2) No 

 

43. ¿En qué tipo de escuela trabajas? 

1) Unidocente  2) Bidocente  3) Tridocente  4) Escuela completa  

5) Otras, por favor especifica:  _____________________________________________________  

44. ¿Qué grados atiendes? (Puedes seleccionar más de una opción) 

1) Primero  2) Segundo 3) Tercero 4) Cuarto 5) Quinto 6) Sexto 

45. ¿Cuántos alumnos y alumnas tienes inscritos? (Por favor especifica, el grado o grados que atiendes. 
En el caso de ser escuela multigrado especifica todos) 

Grado Hombres Mujeres 
1   
2   
3   
4   
5   
6   

46. ¿Cuántos de tus alumnos y alumnas trabajan en los campos agrícolas? 

Cantidad de alumnos que trabajan:  _________________________________________________  

47. Cuántos niños y niñas de tú grupo son: 

 1.1   Cantidad 
(Especifica) 

1) Monolingües en español   
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2) Bilingües   
   3) Monolingües en lengua indígena   
   

48. ¿Qué acciones has realizado para integrar al grupo a aquellos niños que hablan sólo otra lengua? 
Por favor menciónalas:  __________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

49. ¿Tienes en tu grupo niños o niñas con alguna discapacidad?     1) Sí  2) No 

si tu respuesta fu afirmativa, por favor, especifica de qué tipo es su discapacidad:  _____________  

 _____________________________________________________________________________  

50. ¿Crees qué a tus alumnos les interesa ir a la escuela? 1) Sí  2) No 

¿Por qué?  ___________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

51. ¿Sabes en qué están interesados tus alumnos?        1) Sí          2) No  

¿En qué? ______________________________________________________________________  

52. ¿Has realizado gestiones para qué se construyan aulas en el campamento? 

1) Sí  2) No 

Por favor, especifica ¿Cuántas? y ¿Dónde?:  __________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

53. ¿Has realizado gestiones o actividades para mejorar el espacio escolar?  

1) Sí  2) No 

Por favor, especifica ¿Cuántas?¿Dónde?:  ____________________________________________  

54. ¿Has realizado gestiones o actividades para crear o mejorar el espacio de juegos? 

1) Sí  2) No 

Por favor, especifica ¿Cuántas? y ¿Dónde?:  ___________________________________________ 

 ______________________________________________________________________________ 

55. ¿Cuántos niños y niñas recursan algún grado escolar? (por favor, especifica la cantidad que tienes 
por grado) 

1) Primero  ______    2) Segundo ______    3) Tercero  _______  

4) Cuarto    ______    5) Quinto     ______    6) Sexto     _______ 

 

56. ¿Cuántos de tus alumnos y alumnas de primer grado, asisten por primera vez a la escuela?  _____   

57. ¿Cuántos de tus alumnos y alumnas cursaron el preescolar:  ______________________________   

58. En el caso de haber trabajado en el Programa en el ciclo escolar agrícola anterior ¿Cuántos niños y 
niñas aprobaron el grado en el ciclo escolar anterior?  __________________________________   
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59. En el caso de haber trabajado en el Programa en el ciclo escolar agrícola anterior ¿Cuántos niños 

de sexto grado recibieron certificado?:  ______________________________  

60. ¿Cuál es el promedio de asistencia semanal de los niños y las niñas de tu grupo? 

1) Dos días o menos   2) Tres y cuatro días    3) Cinco días. 

61. ¿Los niños y las niñas cuentan con algún tipo de apoyo del gobierno estatal? (Puedes marcar más 
de una opción) 

1) Desayunos escolares 2) Atención médica 3) Materiales escolares 

4) Becas, especifica ¿cuáles?: ______________________________________________________  

5) Otros, especifica:  _____________________________________________________________  

62. ¿Con qué frecuencia te visita el supervisor (a) escolar? 

1) Nunca 2) Una vez  a la quincena  3) Una ves al mes  4) Dos veces al mes  

5) Otra, por favor especifica:  ______________________________________________________  

63. ¿En qué tipo de actividades te apoya el supervisor (a) escolar? (Puedes marcar  más de una  
opción) 

1) Te visita para ofrecerte información administrativa. 

2) Te asesora para el trabajo educativo con los niños y las niñas 

3) Te apoya en el trabajo con los padres de familia. 

4) Otra, por favor especifica:  ______________________________________________________  

64. ¿Has logrado recibir apoyo de las instancias superiores, cuando se ha presentado algún problema 

relacionado con tu trabajo?  

1) Siempre 2) Algunas veces 3) Nunca 

65. ¿Qué tipo de apoyo has recibido?  ___________________________________________________  

  _____________________________________________________________________________  

66. ¿Realizas asambleas con los padres de familia? 

1) Sí  2) No 

67. ¿Cuáles son las actividades que realizas con los padres de familia y con qué frecuencia las realiza? 

No. Actividades Frecuencia 

   
   
   

68. ¿Cuál es la disposición de los padres de familia para apoyar el trabajo educativo que realizas? 

1) Muy buena 2) Regular 3) No muestran interés 

69. ¿Informas a los padres de familia sobre el aprovechamiento escolar de sus hijos? 
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1) Siempre 2) Algunas veces 3) No se les informa  

70. ¿Cuáles son las formas en que les informas a los padres sobre sus hijos?  ____________________  

 _____________________________________________________________________________ 
 _____________________________________________________________________________  

71. Si tienes más de un año participando en el Programa, ¿consideras qué en este año ha mejorado la 
calidad del Programa? 

1) Sí  2) No 

¿Por qué?:  ____________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

 _____________________________________________________________________________  

72. ¿Piensas continuar colaborando con el Programa?  

1) Sí  2) No  3) No sé 
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DATOS GENERALES 

Nombre del maestro o maestra  _______________________________________________________  

Turno: ______________________________________________________________________  

Nombre del campamento o escuela  ____________________________________________________  

Localidad  ________________________________________________________________________  

Municipio  _______________________________________________________________________  

Estado:  _________________________________________________________________________  

 

RECOMENDACIONES 

1. Este formato será llenado por todos los docentes incorporados al PRONIM.  

2. Se requiere que el docente lo llene en dos ocasiones: al inicio de la evaluación y al término 

de ella. Siempre y cuando el ciclo escolar corresponda con los tiempos de la evaluación. 

3. En caso de que el docente aun no cuente con grupo se recopilarán los datos al iniciar el ciclo 

escolar.  

4. En caso de que el ciclo escolar agrícola se encuentre avanzado en tiempos favor de integrar 

los datos con las primeras listas de asistencia. 

5. En el rubro de observaciones favor de anotar los principales movimientos que presentan sus 

alumnos en relación con su asistencia y permanencia en el grupo escolar. 

6. Utilice las hojas que sea necesario. 

EVALUACIÓN DEL PROGRAMA DE EDUCACIÓN PRIMARIA PARA NIÑAS Y NIÑOS 
MIGRANTES 

EJERCICIO FISCAL 2003-2004 
FORMATO DE SEGUIMIENTO PARA NIÑAS  Y NIÑOS MIGRANTES 

Fecha de aplicación ______________________ 
Formato No.____________________________ 
Nombre del Docente______________________ 
Nombre de Centro Escolar__________________ 
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Evaluación del Programa de Educación Primaria para niñas y Niños Migrantes 
Ejercicio Fiscal 2003-2004 

Formato de seguimiento para niñas  y niños migrantes 
 
 
 

NO. APELLIDO 
PATERNO 

APELLIDO 
MATERNO 

NOMBRE 
(S) 

SEXO 
 (F  
O  

M) 

Grado 
EDAD 

(AÑOS Y 
MESES) 

ETNIA LENGUA 
MATERNA 

FAMILIARES CON LOS  
QUE ESTÁ  

EN EL CAMPAMENTO 

FECHA DE 
INGRESO 

1                     

2                     

3                     

4                     

5                     

6                     

7                     

8                     

9                     

10                     

11           

12           

13           

14           

15           
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Evaluación del Programa de Educación Primaria para niñas y Niños Migrantes 

Ejercicio Fiscal 2003-2004 
Formato de seguimiento para niñas  y niños migrantes 

 
 

NO. 
FECHA  

DE  
EGRESO 

INCORPORADO AL  
TRABAJO 

ASALARIADO 

MIGRANTE 
GOLONDRINO 

MIGRANTE 
ESTABLECIDO  

MIGRANTE 
PENDULAR  

PRESENTÓ 
BOLETA ACREDITÓ 

1 

 

            

2 

 

            

3 

 

            

4 

 

            

5 

 

            

6 

 

            

7 

 

            

8 

 

            

9 

 

            

10 

 

            

11 

 

      

12 

 

      

13 

 

      

14 

 

      

15 
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UNIVERSIDAD AUTÓNOMA METROPOLITANA – XOCHIMILCO 
DIVISIÓN DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANIDADES 

MAESTRÍA EN PLANEACIÓN Y DESARROLLO EDUCATIVO 
 

LA EQUIDAD EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA DE LA POBLACIÓN INFANTIL  
JORNALERA MIGRANTE EN MÉXICO. 

 
CÉDULAS DE IDENTIFICACIÓN Y GUÍA DE ENTREVISTA PARA PADRES DE FAMILIA. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

1.-¿CUÁLES SON LOS PROBLEMAS EN  LA ESCUELA POR LOS QUÉ SUS HIJOS REPRUEBAN 
O REPITEN AÑO? 
 2.- ¿ POR QUÉ CAUSAS RELACIONADAS CON LA ESCUELA, SUS HIJOS, HAN DECIDIDO NO 
SEGUIR ESTUDIANDO? 
3.-¿QUÉ PIENSAN DE LOS MAESTROS DE AQUÍ Y DE LOS DE SUS COMUNIDADES? 
4.-¿ QUE OPINAN  QUE SUS HIJOS TRABAJEN EN EL MISMO SALÓN CON LOS NIÑOS DE 
OTROS GRADOS? 
5.- ¿QUÉ HAN APRENDIDO SUS HIJOS EN LA ESCUELA Y PARA QUÉ LES SIRVE LO 
QUE HAN APRENDIDO?  
6.- ¿QUÉ PROBLEMAS TIENEN CUANDO REGRESAN A SUS COMUNIDADES PARA 
QUE SUS HIJOS SIGAN EN LA ESCUELA?  
 

FECHA_______ 
NUMERO DE ENTREVISTA___  

NUMERO DE GRUPO   
 

SEXO             F ( )  M ( ). 
NOMBRE DEL CAMPAMENTO_______________________________ 
LUGAR DE PROCEDENCIA:   
COMUNIDAD ____________________________________________     
ESTADO_________________________________________________ 
GRUPO ÉTNICO________________________________________ 
IDIOMA      ESPAÑOL  (E)   OTRA  (O)_________________________  
SABEN LEER Y ESCRIBIR       PADRE( )     MADRE(  ) 
1.1 GRADO DE ESCOLARIDAD      PADRE _______   MADRE_________ 
NÚMERO  DE HIJOS QUE TRABAJAN EN LOS CAMPOS _________ 
SALARIO SEMANAL   DE LA FAMILIA  ________________________ 
SALARIO QUE SE DEJA DE PERCIBIR SI LOS HIJOS (ENTRE 6 Y 14 AÑOS)  NO 
TRABAJARAN _______________________________ 
NÚMERO DE HIJOS QUE NUNCA SE HAN INSCRITO EN LA ESCUELA   
______________________________________________ 
NÚMERO DE HIJOS QUE HAN REPROBADO O REPETIDO GRADOS ESCOLARES 
____________________________________ 
NÚMERO DE HIJOS QUE HAN ABANDONADO LA ESCUELA, PRIMER CICLO O NIVEL : 
__________________________________ 
SEGUNDO CICLO O NIVEL: _________________________________ 
TERCER CICLO O NIVEL:  __________________________________ 
NÚMERO DE HIJOS QUE HAN TERMINADO LA PRIMARIA  _______ 
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UNIVERSIDAD AUTÓNOMA METROPOLITANA – XOCHIMILCO 
DIVISIÓN DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANIDADES 

MAESTRÍA EN PLANEACIÓN Y DESARROLLO EDUCATIVO 
 
LA EQUIDAD EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA DE LA POBLACIÓN INFANTIL  JORNALERA MIGRANTE EN 

MÉXICO. 
 

FICHA  DE IDENTIFICACIÓN  Y GUÍA DE ENTREVISTA PARA DOCENTES 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FECHA__________ 
NUMERO DE ENTREVISTA_______ 

 
SEXO                 F  (  )    M (   ) 
EDAD  __________________ 
ESCOLARIDAD ____________    INSTITUCIÓN ______________________________________ 
PROGRAMA EN EL QUE PRESTA EL SERVICIO _____________________________________ 
LUGAR DE PROCEDENCIA _______________________________________________________ 
ENTIDAD EN LA QUE TRABAJA: _________________________________________________- 
NOMBRE DEL CAMPAMENTO:____________________________________________________ 
LUGAR DONDE VIVE: ___________________________________________________________  
DENTRO DEL  CAMPAMENTO O EN LA  EN LA COMUNIDAD _______________________-              
OTRO LUGAR: ____________________________________________ _____________________ 
IDIOMA  APARTE DEL ESPAÑOL:_________________________________________________ 
 OTRA OCUPACIÓN   SI (   )    NO (   ) CUAL ________________________________________ 
SALARIO MENSUAL O APOYO ECONÓMICO $______________________________________ 
 OTROS APOYOS, DESCRIBA: ________________________________________ 
________________________________________________________________________________ 
TIEMPO TRABAJANDO CON NIÑOS MIGRANTES. __________________________________ 
NÚMERO DE MAESTROS EN LA ESCUELA._________________________________________ 
NÚMERO DE NIÑOS EN TU GRUPO________________________________________________ 
NIVELES O CICLOS QUE SE ATIENDEN.___________________________________________ 

GUÍA DE DISCUSIÓN PARA LOS GRUPOS DE MAESTROS. 
1.- ¿CUÁLES SON LOS PRINCIPALES PROBLEMAS QUE ENFRENTAS EN EL TRABAJO 
EDUCATIVO CON LOS NIÑOS JORNALEROS MIGRANTES? 
2.- ¿QUÉ OPINAS DE LA CAPACITACIÓN QUE HAS RECIBIDO Y PARA QUÉ TE HA SERVIDO?  
3.- ¿QUÉ PROBLEMAS TIENES EN TU GRUPO CUANDO TIENES NIÑOS DE DIFERENTES 
NIVELES O CICLOS ESCOLARES? 
4.- ¿CÓMO TRABAJAS CON LOS NIÑOS QUE SOLO MANEJAN SU LENGUA O TIENEN POCO 
MANEJO DEL ESPAÑOL? 
5.- ¿CON QUÉ MATERIALES DIDÁCTICOS Y RECURSOS CUENTAN PARA REALIZAR TU 
TRABAJO? 
6.-- ¿CUÁLES SON LAS PRINCIPALES CAUSAS ESCOLARES  POR  LAS  QUE REPITEN O 
REPRUEBAN?  
7.- ¿QUÉ FACTORES ESCOLARES INFLUYEN EN EL NIÑO PARA QUE ABANDONE LA 
ESCUELA?   
8 .- ¿QUÉ NECESITA LA ESCUELA  PARA QUE LOS NIÑOS APRENDAN MÁS Y TERMINEN SU 
EDUCACIÓN PRIMARIA? 
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UNIVERSIDAD AUTÓNOMA METROPOLITANA – XOCHIMILCO 
DIVISIÓN DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANIDADES 

MAESTRÍA EN PLANEACIÓN Y DESARROLLO EDUCATIVO 
 

LA EQUIDAD EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA DE LA POBLACIÓN INFANTIL JORNALERA MIGRANTE EN 
MÉXICO. 

 
FICHA DE IDENTIFICACIÓN  Y GUÍA DE ENTREVISTA PARA LOS NIÑOS INSCRITOS EN 

LA ESCUELA 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FECHA__________ 
NUMERO DE ENTREVISTA_______ 

 

SEXO               F (  )    M (    )    EDAD ________________________________________________  
NOMBRE DEL CAMPAMENTO:____________________________________________________ 
PROGRAMA EN EL QUE ESTA INSCRITO .__________________________________________ 
CAMPAMENTO _________________________________________________________________ 
COMUNIDAD DE ORIGEN ________________________________________________________ 
 CICLO O GRADO ESCOLAR ______________________________________________________      

 
ESTADO DE PROCEDENCIA:______________________________________________________  
COMUNIDAD DE PROCEDENCIA:____________________________ _____________________ 
GRUPO ÉTNICO__________________________________________________________________ 
IDIOMA  APARTE DEL ESPAÑOL __________________________________________________  
EDAD A LA QUE TE INSCRIBISTE POR PRIMERA VEZ EN LA ESCUELA  
________________________________________________________________________________ 
 CUÁNTAS VECES HAS  REPETIDO  (CICLO O NIVEL EDUCATIVO) ____________   QUÉ 
CICLOS________________________________ 
CUÁNTAS VECES  NO TE HAN PROMOVIDO _____________________  EN DÓNDE 
________________________________________________________________________________ 
 
 

GUÍA PARA LOS NIÑOS INSCRITOS EN LA ESCUELA PRIMARIA  
1.-¿ ADÓNDE TE GUSTA Y ASISTES MÁS A LA ESCUELA, EN LOS CAMPOS O EN TU 
COMUNIDAD? ¿POR QUÉ? 
2. - ¿ QUÉ  ES LO QUE NO TE GUSTA DE LA ESCUELA? CUENTA DE ALGUNA VEZ QUE 
TE HAYAS SENTIDO MUY MAL EN LA ESCUELA. 
3.- ¿CÓMO TE SIENTES TRABAJANDO CON NIÑOS MÁS CHIQUITOS O MÁS GRANDES 
EN TU SALÓN? 
4.-¿QUÉ MAESTROS TE HAN ENSEÑADO MÁS, LOS DE  LA COMUNIDAD O LOS 
MAESTROS DE LOS CAMPAMENTOS?  
5.- ¿ALGUNA VEZ HAS PENSADO DEJAR LA ESCUELA?  ¿POR QUÉ MOTIVOS 
LO HAS PENSADO? 
6. ¿DESPUÉS DE TERMINAR TU PRIMARIA QUE PIENSAS HACER?  
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UNIVERSIDAD AUTÓNOMA METROPOLITANA – XOCHIMILCO 

DIVISIÓN DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANIDADES 
MAESTRÍA EN PLANEACIÓN Y DESARROLLO EDUCATIVO 

 
LA EQUIDAD EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA DE LA POBLACIÓN INFANTIL  JORNALERA MIGRANTE EN 

MÉXICO. 
 

FICHA DE IDENTIFICACIÓN Y GUÍA DE ENTREVISTA PARA LOS NIÑOS DESERTORES 
DE LA  ESCUELA 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FECHA__________ 
NUMERO DE ENTREVISTA_______ 

 

SEXO               F (  )    M (    ) 
NOMBRE DEL CAMPAMENTO:_____________________________________________________________ 
PROGRAMA EN EL QUE HA  ESTADO  INSCRITO: . 
CAMPAMENTO ___________________________________________________________________________ 
COMUNIDAD DE ORIGEN __________________________________________________________________ 

 
ESTADO DE PROCEDENCIA:_______________________________________________________________  
COMUNIDAD DE PROCEDENCIA:___________________________________________________________  
GRUPO ÉTNICO ___________________________________________________________________________ 
IDIOMA  APARTE DEL ESPAÑOL ____________________________  
EDAD A LA QUE TE INSCRIBISTE POR PRIMERA VEZ EN LA ESCUELA  
_______________________________________________ 
 CUÁNTAS VECES  REPETISTE CICLO O NIVEL EDUCATIVO____________   CUALES 
_______________________ 
CUÁNTAS VECES  NO TE PROMOVIERON  _____________________  EN DONDE 
________________________ 
CICLO O GRADO ESCOLAR EN EL QUE ABANDONASTE  LA 
ESCUELA________________________________________________________________________________     
EDAD A LA QUE  TE SALISTE DE LA  ESCUELA ______________________________________________ 

GUÍA PARA NIÑAS Y NIÑOS  DESERTORES. 
1.- ¿ADÓNDE TE GUSTABA  MÁS IR A LA ESCUELA EN LOS CAMPOS O EN TU COMUNIDAD? 
¿POR QUÉ? 
2.- ¿CREES QUE HUBO COSAS EN LA ESCUELA QUE INFLUYERON PARA QUE LA 
ABANDONARÁS? 
3.-  ¿QUÉ OPINAS  DE LOS MAESTROS QUE TUVISTE?  
4.- ¿CÓMO TE SENTÍAS TRABAJANDO CON NIÑOS MÁS CHIQUITOS O MÁS GRANDES EN TU 
SALÓN? 
5.- ¿ QUÉ FUE LO QUE NO TE GUSTO DE LA ESCUELA? CUENTA DE ALGUNA VEZ QUE TE HAYAS 
SENTIDO MUY MAL EN LA ESCUELA. 
6.- .- ¿QUÉ FUE LO QUE   MÁS TRABAJO TÉ COSTO  EN LA ESCUELA?  
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UNIVERSIDAD AUTÓNOMA METROPOLITANA – X 
DIVISIÓN DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANIDADES 

MAESTRÍA EN PLANEACIÓN Y DESARROLLO EDUCATIVO. 
 
PROYECTO DE INVESTIGACIÓN. LA EQUIDAD EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA 

PARA LA POBLACIÓN INFANTIL JORNALERA MIGRANTE EN MÉXICO. 
 

GUIÓN DE ENTREVISTA PARA EXPERTOS). 
 

 

Tomando en cuenta su calidad de experto: 

 

¿Cuál es la situación actual en el país de la atención educativa al nivel primaria  para los niños 

migrantes, en relación con [...]? 

 

 Oportunidad de acceso. 

 Oportunidad de permanencia. 

 Oportunidad de éxito escolar. 

 

¿Cuál  considera usted, que sea la calidad de los programas de educación primaria para los 

niños jornaleros migrantes, en relación con [...]? 

 

  Los enseñantes ( instructores comunitarios y maestros) 

 Organización escolar. 

 

¿Cuáles considera usted que son las reformas e innovaciones educativas que debieran de 

realizarse a fin de promover una mayor equidad en la igualdad de oportunidades para los niños 

jornaleros  migrantes en educación primaria? 

 

¿Hacia donde se orienta la educación primaria de los niños jornaleros migrantes, en relación 

con [...]? 
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 La función y fines de la educación primaria para esta población. 

 La  oferta y demanda del servicio educativo. 

 La distribución de recursos 

 La aplicación de medios 

 El seguimiento, control y evaluación de resultados. 

 

¿Hacia donde debería orientarse la educación primaria de los niños jornaleros migrantes, en 

relación con [...]? 

 

 la función y fines de la educación primaria para esta población. 

 la  oferta y demanda del servicio educativo. 

 la distribución de recursos 

 la aplicación de medios 

 el seguimiento, control y evaluación de resultados. 

 

¿En este escenario, cuál debería de ser la función del estado? 

 

¿Qué acciónes debería de instrumentar en relación con [...]? 

 

 Política educativa. 

 Asignación, distribución y formas de financiamiento.  

 Formas de organización y gestión educativa. 

 Coordinación interinstitucional. 

 

 

 

 

Responsable. Teresa Rojas 
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DATOS Y GRÁFICAS DE LAS 

VARIABLES: 
ANÁLISIS CUANTITATIVO 
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4.- Datos y gráficos  
 
4.1. Análisis de variables sobre la muestra total de niñas y niños inscritos en el PRONIM, 

ciclo escolar agrícola 2003-2004 
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2.- Distribución por tipo de migración 
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2.- Variable para el análisis estadístico de la muestra de alumnos registrados en el primer grado (1, 168 

alumnos registrados en primer grado, Formato de seguimiento) 
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3.- Variables para el análisis comparativo primer grado por población indígena y no indígena 
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4.-Variables del estudio comparativo por tipo de migración, primer grado y otros grados 
escolares. 
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5.- Variable para el análisis sobre los de  padres de familia (398 padres de familia, 

Cuestionario para madres y padres de familia) 
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6.- Variable de análisis de docentes (251 maestros, Cuestionario para  Maestras y 
Maestros) 
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7.- Variable de análisis sobre la distribución de la muestra total por grado escolar (547 
niñas y niños inscritos en el PROMIN, Cuestionario para niñas y niños) 
 
 

         



 85 

 
 

         
 
 

         
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 



 86 

 

 

 

 

REGISTROS  

ENTREVISTAS 

 



 87 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

ENTREVISTAS  A 
NIÑAS Y NIÑOS  

JORNALEROS  
MIGRANTES  
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-

Entrevista No. 1 
Niñas y niños inscritos en 
CONAFE 
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P: ¿En dónde les gusta más ir la escuela: aquí en los campos o en su comunidad?  
R: Aquí, porque aquí uno no tiene que caminar y en rancho sí. Aquí vivo y no tengo que 
caminar.  
 
P: A ver María  
R: Aquí, porque hay un carro que nos trae para acá y allá no. Aparte, allá en Guerrero se tiene 
que caminar mucho -¿Para llegar a la escuela?- Sí,... al cruzar el río , la carretera también.  
 
P: Aquí les queda más lejos o más cerca la escuela? 
R: más lejos pero hay comunicación.  
 
P: Octavio,¿Has estado en los campamentos  en la escuela ?  
R:  No.  
 
P: ¿Solamente en sus comunidades?  
R: Sí, acá,   
 
P: ¿Se acuerdan si antes de que dejaran de ser migrantes habían ido a la escuela? 
R: Yo siempre he ido.  
 
P: ¿Nunca han dejado de ir María? ¿Siempre has estado en la escuela?  
R: Sí.  
 
P: Quisiera que me cuenten si algo no les ha gustado de la escuela de aquí y la de su 
comunidad? 
R: Cuando estamos jugando, nos caemos y los maestros nos pegan en las manos con la regla, 
jalan la oreja,   
María: cuando no hacemos la tarea o faltan a la escuela y no piden la tarea los maestros se 
enojan; porque uno falta y no pide la tarea, no hacen y no la piden.  
R: A veces el maestro se enoja cuando deja la tarea y no la hacemos, cuando dice una cosa y 
no le hacemos caso, a veces nos regaña 
 
P: ¿ los maestros les pegan?  
R: Sí. A mi nomás me ha regañado. Una maestra, la profe...me pego aquí. A las mujeres 
nomás las regañan a los niños les pegan.   
R: Unos (profesores) se enojan porque rallan el pizarrón y están jugando tazos y, cuando llega 
aquí se están peleando, se agarran se pelean...  
 
P: ¿El maestro se enoja?  
R: Sí, agarra la regla y les pega 
R: O si no cuando uno no pone atención.... 
 
P: ¿Con qué les paga. ?  
R: No, no más regaña y dice groserías cuando esta enojado.  
 
P: ¿Hay alguna cosa de la escuela de su comunidad que no les hay gustado? 
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 R: Cuando yo iba al Kinder me pegaban mucho los niños. Mi hermano va al kinder y esta 
chiquito y un niño le pega, una niña le pego también.  
 
P: ¿Qué hizo en ese caso la maestra?  
R: La maestra le puso de lado un niño y de este lado la otra niña, se salía y le.. Ponía el 
castigo. La maestra se llama Sonia.  
 
P: ¿Quién habla lengua indígena?  
R: Yo..  
 
P: ¿Tu mamá habla lengua indígena Juan?  
Juan: Sí. 
  
P: ¿Ustedes ya no aprendieron lengua indígena?  
R: No.  
  
Vamos a platicar cuando se encontraba en un salón y había niños de sexto, de quinto y 
un solo maestro: 
 
P: ¿En la escuela de su comunidad asistían niños grandes y chiquitos? ¿Era diferente a 
la de aquí?  
R: Un salón grandote, grandote 
R: Sí, a mí me daban un libro de sexto y de quinto y no sabia que hacer. 
 
P: ¿Cómo se sentían trabajando con niños grandes y chiquitos?  
R: Yo no sabia leer. Los niños de quinto y de sexto si.  
 
P: ¿En la escuela de su comunidad, el maestro enseñaban en su lengua o en español?  
R: Los niños más grandes les pagaban a los niños más chiquitos.  
 
P: ¿Cómo se sienten con niños en su salón, con un solo maestro y así de niños, qué 
diferencia hay?  
R: Que sabemos leer y nos dan diferentes libros y nos dan de los mismos a cada quien.  
   
P: A ver Arcadio ¿en tu comunidad ibas a una escuela así: donde había de muchos niños? 
Arcadio: Yo no.    
 
P: Tú José Luis ? 
R: Sí.  
 
P: ¿Dónde estuviste en CONAFE? ¿ 
R: No,  aquí en el campo 
 
P: ¿Y cómo era, cuéntame, había niños grandes y chiquitos.?  
R: Más chiquitos. No hay mayores. 
 
P: ¿Cómo era ahí?  
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R: En una escuela nos ponían una división y hacíamos muchos... y, aquí no. Aquí si ponen a 
pensar. 
P:¿Dónde había mas:  ¿Aquí o allá? 
R: Había mas allá  
 
P: ¿Era un solo maestro o eran dos?  
R: Eran dos 
   
P: Estuviste en CONAFE? Cuentéeme de los maestros cómo son esta escuela. ¿son 
diferentes los maestros?  
R: No.   
María: En mi comunidad sí,  porque los maestro a los niños se los llevaban caminando muy 
lejos y luego llegábamos y nos poníamos a jugar y nada de estudiar que. Nos enseñaba a leer, 
escribir, dibujar ni nada de eso.  
R: Ves para allá¡ Los maestros están sentados y los otros están jugando y no dicen nada.  
 
P: ¿Tu hermano en qué nivel esta en CONAFE?¿Has visto los cuadernos de tu 
hermano?¿Qué es lo que traen?  
R: Sí (los he visto), (traen) puros dibujos,   
 
P: ¿Crees qué así aprendan?  
R: Se pasa a dibujar,   
 
P: Ahora de los materiales que hay aquí... Sus cuadernos, juegos geométricos, lápices, 
colores borradores, compás ¿se los regala la escuela?  
R: Sí, no pagamos nada. Pero antes no  
 
P: ¿En CONAFE también les regalaban los útiles?  
R: En CONAFE ¿no?, no’mas la ayuda. En CONAFE hay que comprar cuadernos. El 
gobierno da la ayuda, dan colores, sacapuntas, de todo y en CONAFE dan un lápiz. Y bueno, 
no se lo dan, no’más se lo prestan y se lo regresan.  
 
P: ¿Cuentéenme aquí qué mas les dan?¿sus libros se los da la escuela?  
R: Sí, unos los compramos. Compramos la guía los cuentos y el examen,   
 
P: ¿Y qué les regala la escuela?  
R: Libros, cuadernos 
 
P: ¿Se acuerdan qué libros son?  
R: Sí, ciencias naturales, matemáticas, Español, lecturas, español de actividades, Sinaloa, 
historia.  
 
P: ¿Se los llevan a su casa?  
R: Sí, pero los tenemos que traer para aprender. 
 
P: ¿Tienen biblioteca aquí en la escuela?  
R: Sí. 
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P: ¿Qué hacen con los libros? (con los cuentos)  
R: Leemos y los dejamos ahí para que otros niños los vuelvan a leer,   
 
P: ¿No se los llevan a sus casas?  
R: No, a veces.  
 
P: ¿Alguna vez han pensado dejar la escuela?  
R: No. Cuando este ya grande, me gusta venir  
 
P: ¿Qué quieren estudiar cuando sean grandes?  
R: Yo quiero ser licenciada, Doctor, Bancario, Abogado, Deportes y ser maestra, policía.  
 
P: ¿Han reprobado año?  
R: No, yo no. Desde que entre no he reprobado 
 
P: ¿En tu comunidad tampoco?  
R: No, yo no iba, no’más aquí. 
En Veracruz sí, como un año, porque ahí no enseñan nada 
 
P: ¿En qué año reprobaste?  
R: En segundo, en tercero.... en primero,   
Gabriel: no he reprobado, allá iba a una escuela de CONAFE y me iban a dar una boleta que 
yo iba a pasar año, no’más que ya no vino la maestra y ya no me la dio. Iba en primero e iba a 
pasar a segundo, estuve nada mas en primero.  
 
P: ¿Te acuerdas de cómo era la escuela allá en tu comunidad?  
R: No..  
R: Yo también iba en primero en CONAFE y no me dieron la boleta. Y me tuve que ir para 
Acapulco y regresamos y mi mamá fue a la escuela y aquí me vino a anotar y, ya no me anoto 
a la misma de CONAFE.  
 
P: ¿Te anotaron en el mismo grado: en primero?  
Yo había pasado a segundo, pero me anotaron en primero. Si porque no recibí la boleta.  
 
P: ¿Tú si has pensado dejar la escuela? 
R: Sí. 
 
P: ¿Por qué? O ¿no sabes por qué? 
R: No. 
 
P: ¿Por qué has pensado dejar la escuela? 
R: Porque he pensado que estoy muy grande para andar en la escuela ahorita... y, le platico a 
mis amigos, así... Me he dado cuenta que ellos siguen en la escuela y, porque ya de grande la 
voy a necesitar, algo que no voy a saber.  
P: ¿Quién más dijo que si había pensado dejar la escuela? A ver ¿tú porqué mi’ja? 
R: Para ayudar a mis papás en trabajar, pues... 
 



 94 

P: ¿No crees que tú le ayudarías más a tu papá si sigues estudiando? 
R: No.  
 
P: ¿Por qué? 
R: Porque acá es puro estudiar, tenemos que estudiar toda la carrera para trabajar y, mejor no. 
Y así mejor desde niños para ayudar a nuestros papás, porque ellos solos no pueden salir 
adelante... Porque salí en este año y ya no volví. 
 
¿En qué año estas? 
R: En  4º. 
 
P: En 4º, y luego ya les va a faltar un añito para que terminen la primaria ¿no? Bueno, alguien 
más ha pensando dejar la escuela ¿tú quieres estudiar, qué quieres ser cuando seas grande? 
R: No sé. 
R: Abogada, abogada también, ¿y tu José Luis? 
R: Trabajar 
 
P: ¿Pero en qué? ¿Quieres ser migrante, seguir trabajando de jornalero migrante? 
R: Quiero estudiar para ser abogado... y voy a seguir trabajando y estudiando y hacer una 
carrera  
 
P: ¿En sus comunidades hay secundaria? 
R: Sí.  
 
P: ¿De cuál? 
R: Hay secundaria...  
 
P: ¿Quién está pensando irse a la secundaria? A ver, alce la mano el que quiere ir a la 
secundaria. Tú, tú, tú ¿y tú no quieres?... 
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NIÑOS –BATAN? 
P: ¿Adónde les gusta más la escuela, aquí o en la comunidad? 
R: Aquí. 
 
P: ¿Por qué? 
Porque aquí que no me queda lejos y aquí nos dan despensa y me dan desayuno. 
 
P:¿Qué te dan de desayuno? 
Galletas  
 
¿Te dan chocomilk todos los días? 
No, pero nos dan un paquete ¿Y la despensa es lo mismo que el desayuno o es otra cosa? 
Es otra cosa porque nos dan despensa aquí. 
 
¿Qué más, acuérdense como eran las cuestiones en la escuela en su comunidad? 
Porque el maestro cuando le pedimos que nos explique más bien el maestro no quiere, quién 
entendió pues entendió y el que no aprende... no aprende que nos dice el maestro, pues como le 
vamos a entender, no le vamos a entender nunca así... 
 
Todo lo que me tengan que decir es importante... 
Que allá sino se entiende porque allá nos explican más bien como la maestra me explicó pero 
muy bien. La maestra Sole! Estuve con ella y me saqué 9 y 10 en las calificaciones, siempre en 
los exámenes me sacaba 10, y este maestro no porque nunca nos explicó nada, en el examen que 
me hizo ahora nunca me lo dijo, nos dijo algunas pero algunas no; entonces dice que el que 
aprendió, aprendió y el que no aprende no, por eso allá explican más bien y acá no. 
 
¿Tu maestra habla tu lengua en tu comunidad? 
No 
 
¿Te habla en español? 
Si 
A ver alguien mas, tú, ¿dónde te gusta más la escuela? 
Aquí porque dice mi mamá que allá nos pegan y aquí no  
 
¿Por qué te pegan, a donde aquí, con qué le pego el maestro? 
Con... fue un accidente, el maestro no quería estaba esperando que entraran las niñas y le dio un 
coscorrón tenia la llave en... venía su mamá y...... 
 
¿Y allá en la comunidad los maestros no les dan con las reglas? 
Si, allá en mi pueblo si los agarran 
 
Escuchen esta otra pregunta ¿han asistido siempre a la escuela?  
Si, yo si. 
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¿Todos?, El que me diga que no me alza la manita que haya dejado un tiempo de ir. A ver 
yo voy a ver distintas situaciones, fíjense bien la pregunta ¿es los que se inscribieron allá 
en sus comunidades en la escuela y luego duraron muchos meses ya no fueron poquitos 
días, se durmieron y luego pasaron muchos días y no fueron a la escuela y luego 
volvieron? 
... 12 años y.. 
 
¿Doce años? ¿Tú cuantos años tienes? 14 y ¿en qué año estás? 
En 4º de primaria  
 
¿Y si has dejado de ir a la escuela? ¿A que edad te inscribieron?... ¿a los 6 años te 
inscribiste en 1º y donde aquí o en la comunidad?  
Aquí 
 
¿Aquí, y en la comunidad nunca has ido a la escuela?  
No 
 
¿Y tu familia va y viene? 
No 
 
¿Ya ustedes ya están aquí? 
Si  
 
¿Quiénes son los que si van y vienen a tus comunidades? A ver ¿cómo te llamas?  
José 
 
¿Tú vas y vienes? ¿... tienes unos meses que llegaste, de donde, de Oaxaca, de que parte de 
Oaxaca? 
San Baltazar...  
 
¿Dónde te inscribieron por primera vez? ¿Te acuerdas cuando entraste a 1º, allá o acá? 
Allá 
 
¿Allá, en que año estás ahora? 
En 4º 
 
¿Y cuántos años tienes? 
11 
 
¿No has reprobado ningún solo año? 
Si 
¿Cuál reprobaste? 
El 2º 
 
¿Y por qué reprobaste 2º? ¿Por qué te reprobaron? 
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 ¿Te acuerdas? 
Si 
 
¿ Hubo problemas con la boleta, si te viniste para acá, si tu maestro de allá no te quiso 
recibir la de aquí, que fue lo que pasó? 
Me sacó 5 en el examen 
 
¿Sacaste 5 en tu examen ¿te acuerdas José? 
Luego cuando estuve en mi pueblo estábamos haciendo el examen... nomás traía una idea... 
 
¿A ver déjame ver José ¿te acuerdas José?  
Si porque yo faltaba a la escuela  
 
¿Y por qué faltabas a la escuela? 
Porque a veces le ayudo a mi mamá  
 
¿En donde, aquí o allá? 
Allá 
 
¿Allá hay escuela en tu comunidad? 
Sí 
 
¿Y tú vienes también a la escuela ?  
Son primos! ... Allá en mi pueblo también cada hora nos sacan el maestro a educación física y 
aquí cada semana nos saca el maestro, nosotros allá cada día nos saca a jugar fútbol... 
 
A ver ¿tú nunca has faltado a la escuela? 
A veces 
 
¿Cuándo estás enfermo o por temporadas largas? 
Más cuando estoy enfermo  
 
¿Cuántos años tienes? 
13 
 
¿Y en que año vas? 
En 4º  
 
¿Qué edad tenías cuando entraste a 1º? 
10 
 
¿Diez años? ¿y porque cuando estabas más chiquito, no había escuela en tu comunidad? 
Si 
 
¿De dónde vienes? 
De Tlapa 
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¿Y allá hay escuela en tu comunidad? 
Si 
 
¿Y no ibas de chiquito?... pero entraste cuando tenías 10 años... y por que hasta que tenías 
10 años te llevaron a la escuela?  
Ya iba a pasar a 3 
 
¿Allá? Pero cuando estabas muy chiquito no te llevaron luego, luego hasta que tenías 10 
años. 
No pero tenía 6 
 
¿Y luego qué pasó? 
Nos fuimos a otro campo  
 
Ah, te fuiste para otro campo, a ver ahora platícame... te inscribiste allá en la comunidad a 
los 6 años y luego ¿qué pasó?  
No ya no iba a la escuela para allá en esos campos.  
 
¿Allá no había escuela de CONAFE en los otros campos? 
No 
 
¿A qué otros campos eran donde has estado, te acuerdas del nombre? 
Allá en Sonora  
 
¿Y allá que había, que hacían ustedes allá en Sonora? 
Ya no más cuidaba a mis hermanos 
 
Cuidabas a tus hermanos ¿no ibas a trabajar? 
No 
 
¿No, seguro? 
Si 
 
A ver otra pregunta vamos a ver, quisiera que se acordaran de la comunidad, de los 2 
lugares y vamos a tratar de ver allá y lo que pasa acá ¿quiero que me cuenten que es lo 
que no les gusta de la escuela?, A ver quién quiere comenzar, alguien que se acuerde al 
algo que no le haya gustado de la escuela allá en la comunidad? 
 
¿Los de la escuela? 
Empezando por Joanni y su hermano y todo 6º. A esta le dicen changa empezando conmigo que 
estoy muy flaca, se burlan que somos los nacos y allá más bien Oaxaco que Sinaloa...  
 
¿Y eso es lo que no te gusta de la escuela de acá? 
Porque allá no, como todos somos iguales, allá no. 
 
¿Y tú crees que ustedes son diferentes a los niños de Sinaloa? 
Aja 
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¿En qué son diferentes? 
Porque como éstos son más groseros y miran mucho de nosotros que como estamos, que como 
somos, así dicen...Que somos muy cochinos, que no se que, así dicen. Ese día fuimos al doctor 
lleve a la mamá de ésta que le dolía la espalda, al contrario el doctor no nos quiso dar consulta, 
porqué si todos somos iguales, le dije yo...Es así como dice pero no la quisieron recibir porque 
no trabaja...Así dice, pero que tiene sus hijas son 5 que trabajan. 
 
¿Tú trabajas? 
No, yo no, pero mi papá, mi mamá, mi hermana y mi hermano trabajan; y como mi papá es 
celador nunca descansa y así nunca nos quisieron dar consulta, que nos fuéramos, le dije al 
doctor que todos éramos iguales que porque nos hacía esto, dice el doctor que ya no, así dice. 
 
¿Alguien se acuerdo de algo feo en la escuela, que haya pasado en la escuela, que les haya 
dado coraje? 
...  
Que el maestro nos... 
 
¿Qué el maestro les pega? A ver José 
Después nos regaña y después nos va a reprobar de aquí, no quieres hablar...  
 
A ver Artemio, Dime algo de que no te haya gustado de la escuela que creas tu que sea una 
cosa fea que te hayas sentido mal,  
Ninguna vez 
 
¿Qué pasa con la escuela con la lengua? ¿Cómo se sienten como su lengua? ¿Dónde creen 
que aprenden más, donde aprenden menos, todo lo que me quieran platicar?  
Mixteco, zapoteco. 
 
¿No hablan la lengua materna, de tu comunidad?, pero ellos si la manejan, y en tu casa si 
hablan el dialecto.  
Sí en la casa 
 
¿Quién más, Germán, ¿cual es tu lengua? 
Mixteco 
 
¿Tu mamá no habla?  
No sé 
 
¿Les dicen algo los maestros porque hablan en su lengua? 
No, Dicen que en su casa si deben hablar así pero en la escuela no. 
 
¿Eso les dice el maestro? 
Luego se burlan, si porque los niños se burlas, nos dicen ...... nos arremedan. 
 
¿A ustedes les gustaría que aquí enseñáramos en su lengua, que trajéramos maestros 
mixtecos, zapotecos? 
Si, a mí ya se me esta olvidando.  
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¿Hernán? 
Es que a mi se me olvida como aquí y en mi casa mi papa y mi mama hablan así..., yo aprendo 
muchas cosas.. 
 
¿Que prefieran que les enseñen el español o su lengua?  
El mixteco  
 
¿Aquí se burlan mucho? 
Sí 
 
¿Ustedes se burlan de cómo hablan ellos? 
No. Ni que lo hablen porque, porque se burlan mucho. Y no entienden, cuando así el maestro 
nos esta haciendo pregunta, pero luego ellos nos dicen groserías que según componen. Y los 
maestros los regañan y nosotros no les decimos que no es cierto, les decimos las cosas que les 
decimos nosotros, y luego ellos nos...... Mixteco, Mazateco, dicen que les decimos muchas 
groserías al maestro. Ustedes que van a saber si no hablan como nosotros hablamos, a ver que 
dije, le digo, y nada más se quedan callados. Porque dicen que les decimos groserías al maestro, 
pero no es cierto. 
 
No hay ni groserías en mixteco, ¿verdad? 
Si, mas groseras que las que..ellos.  
 
¿Alguien más quiere platicarnos sobre esta cuestión, sobre la lengua, José, tu cual hablas?  
Zapoteco.., Pero el otro de Oaxaca de nosotros mi papa lo sabe hablar.  
 
¿Tu mamá no maneja la lengua indígena? 
Yo si sé hablar el zapoteco.  
 
¿A ver déjenme oír, lo que me quieran preguntar, díganmelo? 
Pero el de Oaxaca de nosotros no los sabes hablar. 
 
Claro porque son lenguas diferentes, ¿A ver tu que eres Zapoteco y el tuyo cual es? 
Zapoteco 
 
¿Tu papá si habla tu lengua zapoteca? 
Si 
 
¿Tu mama? 
También 
 
¿Y es la misma de la que habla tu papa?  
Si 
 
¿Y tus hermanos mayores no hablan tu lengua? 
No , y tengo hermanos. 
 
¿Y que lengua hablan en tu casa? 
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Todos habla poquito.  
 
¿Tu no puedes hablar?? ¿En tu casa no se habla zapoteco? 
.Habla zapoteco  
 
¿Y es diferente?, ¿Tu ya lo vas perdiendo?  
No 
 
¿Tú lo sabes hablar bien? 
El español...  
 
¿Y cuando regresen a sus comunidades vuelven a hablar mixteco y zapoteco? 
Allá como mi hermano, perdió el zapoteco, puro español habla, cuando llegó allá el nomás 
hablaba puro español ya no hablaba zapoteco, ya hablaba pero no mucho como hablamos 
nosotros, hablaba tantito, lo que ya no sabe hablar él ya lo habla en español, él ya lo perdió 
pues, mi hermanita esta chiquita como de cuatro años. Hay veces cuando yo quiero hablar una 
cosa, no lo puedo decir y se me olvida porque hablamos de los dos y se nos traba.  
 
¿En sus comunidades trabajan con niños chiquitos y grandes en el mismo salón ? 
Si 
 
¿Y ustedes, creen que aprenden bien así? 
Si 
 
¿El maestro atiende a todos? 
Atiende mas a los chiquitos  
 
A ver cuéntenme, a ver que pasa con eso! 
Platicamos con los niños chiquitos para que se aprendan ... como que pienso que los grandes ya 
saben mas que los chiquitos....Cuando el maestro esta dando clase con los grandes y los 
chiquitos, platica más con los chiquitos. 
 
¿Esta mas tiempo con ellos? 
Si 
 
¿Y que hace el maestro con ustedes, que los pone a hacer? 
Nos pone trabajo para que platique con los chiquitos, como allá en el pueblo el pizarrón esta 
grande, a veces es pues un pedazo de pared, y acá les pone de que grado va ser esto, y esto, y así 
nos explica primero a los chiquitos y luego otra cosa pone para los niños grandes que están y así 
nos explica y si aprendemos. Y porque en unas parte pone a los niños que ya están un poco 
grandes. 
 
¿Que maestros les han enseñado más, los de aquí o los de allá? 
Los de acá. 
 
¿Han aprendido más? 
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Una nada más, la maestra mas buena que me toco fue la maestra Sonia, la que me enseñe mas 
con ella, y allá con el maestro Mariano.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
CAMPO SAN MARCOS 
PREGUNTAS A NIÑOS DESERTORES 

 

 PRIMERA PREGUNTA 
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P: Cuando iban a la escuela ¿qué cosa les gustaba? ¿En dónde les gustaba ir a la escuela: 
en los campos, aquí o en su comunidad? 
R: En Oaxaca. 
 
P: ¿Por qué te gustaba más en Oaxaca? 
R: Porque esta más chulo. 
 
P: ¿Por qué esta más bonito? 
R: A mí, aquí.  
 
P: ¿Por qué te gusta más aquí? 
R: Porque nos ponen a hacer muchas letras y luego nos ponen a estudiar.  
 
P: ¿Allá no los ponían a estudiar? 
R: No, nomás nos ponía la maestra a jugar.   
 
P: ¿Aquí es donde más te gustaba? 
R: Aquí.  
 
P: ¿Por qué? 
R: Porque no regañan tanto los maestros.  
 
P: ¿Allá te regañaban? 
R: Sí.   
 
SEGUNDA PREGUNTA 
P: ¿Siempre fueron a la escuela, o tuviste algunos años en los que no pudiste ir? 
R: Sí, siempre, 
R: Sí, 
R: Sí, 
R: No, he ido a la escuela.  
 
P: ¿ Allá en tu comunidad no has ido nunca a la escuela?¿Por qué no fuiste a la escuela? 
R: Porque no, estaba muy lejos. 
R: Tenían que caminar mucho. 
R: Porque luego no llevaba los libros y no los aguantaba  
P: ¿Tu siempre asististe a la escuela? 
R: A veces y a veces no, porque no me daba tiempo.  
 
P: ¿Por qué no? 
R: Porque iba a la tienda a comprar cosas.  
P: ¿Ibas al mandado, te mandaba tu papá a comprar huevos y cosas así? 
R: Sí.  
 
P: Cuándo llegaste acá, al campo ¿dejaste de ir a la escuela? 
R: Sí.   
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P:¿Qué es lo que no les gusta de la escuela?. 
R: A mi no me gusta jugar.  
 
P: ¿Por qué no te gusta jugar? 
R: Porque no. 
R: También, porque estaba muy lejos. 
 
P: ¿Como cuánto te hacías? 
R. Como media hora. -¡Caminando¡ 
 
P: ¿Qué más no te gusta de la escuela? 
R: A mí no me gusta la escuela, porque los maestros luego regañan mucho.  
R: Los niños son muy traviesos.  
  
P: ¿Por qué? ¿Te molestan? 
R: Porque yo estoy estudiando y, luego, van...  
 
P: ¿Y a ti? 
R: Porque me pegaban con una regla. Sí, a veces pegaban a mi hermana.  
 
P: ¿Ustedes hablan otra lengua? 
R: No.  
 
P: Cuando ustedes entraron a la escuela ¿iban con niños más chiquitos? 
R: Chicos y grandes. 
 
P: ¿Cómo se sentían con eso? 
R: Los más grandes nos pegaban. 
 
P: ¿Te gustaba ir con esos niños, o te gustaría ir con los de tu edad? 
R: Sí, me gustaba ir con ellos.  
 
P: ¿Por qué? 
R: Sí,  me gustaba ir con ellos... 
 
P: ¿Qué maestros les enseñaron más: los de su comunidad o los de aquí?  
R: Los de aquí, porque aquí no nos pegan  
R: Los de allá, porque mis primos iban, mis hermanos, así. A mí no me gusta vivir aquí, 
porque aquí son más traviesos  
R: Los de allá, porque allá, hay más.  
 
¿Qué hacían allá?  
Estudiar, dibujos y letras  
 
¿Aquí que hace?  
R: Allá nos sacaban más tarde,  
R: Los de allá, porque ponen más, ponen preguntas.  
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P: Te acuerdas cuando ibas a la escuela allá, ¿qué material les daban, les daban libros, 
papel...? 
R: Libros, crayolas, lápices, sacapuntas y resistol. 
R: Colores, cartulina, sacapuntas, lápiz.  
 
P: ¿Aquí qué les dan? 
R: Toalla, Pasta, cepillos, cuadernos.  
 
P: ¿Allá no se los dieron? 
R: No, porque aquí no dieron muchas cosas.  
 
P: ¿Creen que les dieron más cosas aquí que allá?... ¿Y de los libros, les daban libros allá 
también? 
R: Aquí no nos dieron libros también.  
 
P: ¿Por qué? 
R: Pues, porque no, la maestra no nos los quiso dar.  
 
P: ¿Hubo cosas que no les gustara en las escuela por lo que ya no quisieron ir? ¿Hubo 
algo que no les gustara, por lo que decidieron que ya no querían ir a la escuela?  
R: Porque estaba la escuela muy lejos  
R: Las maestras nos regañaban. Porque íbamos tarde ya no íbamos nosotros; por eso la 
maestra nos decía: ‘ya váyanse para su casa porque ya no los vamos a recibir’; nos 
regresábamos y ya no íbamos.  
R: Porque luego estaba muy lejos y nos daban mis cuadernos. Luego uno llegaba muy tarde y 
nos dejaban entrar cuando llegábamos tarde.  
 
P: ¿Alguna vez han pensado el regresar a la escuela? 
R: Sí, porque luego me decían que ya no me iban a regañar, que me iban a dar cuadernos. 
R: No, porque luego nos regañan mucho. 
 
P: ¿Te gustaría regresar a la escuela? 
R: No, porque luego quería irme a vender a una tienda o a una tortillería o a un comedor... 
 
P: ¿Y por qué no regresan? 
R: Porque tengo que cuidar a mis hermanitos, 
R: Porque luego mi mamá cuando llegamos del trabajo, luego se va a lavar y es muy difícil y 
por eso.  
 
 
P: ¿Por qué no regresas a la escuela? 
R: Es que allí escriben nomás.  
 
P: ¿Ustedes trabajan? 
R: Sí, aquí trabajamos de las 7 a las 4 a las 5 y luego ya nos da tiempo para venir a la 
escuela... 
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P: Señor buenas noches. ¿Cómo se llama usted? 
R: Martín Estrada  
 
P: Martín Estrada. Señor  ¿De dónde vienen ustedes? 
R: De Guerrero  
 
P: ¿De qué parte de Guerrero? 
R: De ahí de Tlapa 
 
P: ¿Viene con toda su familia?  
R: Si  
 
P: ¿Cuál es su mujer? 
R: Esa 
 
P: ¿Qué está haciendo tortillas o qué? 
R: Si, está haciendo de cenar  
 
P: Bueno Señor, ¿Con cuántos niños tiene, con cuantos hijos viene? 
R: Yo nada más tengo tres. 
 
P: ¿De que años? 
R: No pues uno tiene 10 y otro tiene 12 el más chico tiene seis años.  
 
 
P: ¿Y no tiene más allá en el pueblo? 
R: No 
 
P: Tiene a sus tres chiquitos aquí  
R: Si  
 
P: Y usted ¿Cuántas veces tiene que viene para acá a Sinaloa? 
R: Uh, pues ya tengo varios meses, varios años.  
 
P: ¿Va y viene? 
R: Si 
 
P: ¿Y va a otros estados, o de aquí se regresa a Tlapa? 
R: No, de aquí a Tlapa. 
 
P: ¿Porque hay quienes se van a Baja? 
R: Si 
 
P: Señor, ¿Cuántos años dice que ha estado viniendo aquí? 
R: Yo, como cuatro años. 
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P: Cuatro años ¿Y siempre ha venido aquí a este campamento o llega a otros? 
R: Otros campos  
 
P: ¿En cuáles otros estuvieron? 
R: Hace un año, estuve en el campo 17 y aquí. 
 
P: ¿Y los otros años también se vino con su familia completa? 
R: Si, siempre con mi familia 
 
 
P:¿ Están en la escuela allá en Guerrero? 
R: Si  
 
P: ¿Y qué tipo de escuela es? ¿Es bilingüe? 
R: Si, es bilingüe. 
 
P: Hablan ustedes un dialecto ¿verdad? 
R: Sí.  
 
P: ¿Qué dialecto es? 
R: Tlapaneco  
 
P: Si, ese es especial, ese no se habla en ningún otro lado. ¿Y allá en que año van sus 
hijos? 
R: Pues uno va en primer año, otro ya no estudia. 
 
P: ¿Uno va en primero? 
R: Si 
 
P: ¿El más grandecito? 
R: Sí  
 
P: ¿Y el otro? 
R: Hasta ahorita estaba estudiando.  
 
P: ¿Va aquí a la escuela o no? 
R: Si va. 
 
 
P: Ahora platíqueme de allá señor ¿El niño más grande, estaba en que año? 
R: Primero A 
 
P: Primer año ¿y sabe leer y escribir el niño? 
R: No 
 
P: ¿Todavía no, sé vino luego, luego no? 
R: Si  
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P: ¿Cuándo llegaron? 
R: Pues, en mero septiembre 
 
P: ¿Usted se adelantó verdad? ¿Van llegando desde septiembre? 
R: Sí  
 
P: ¿Y cuántos días estuvo el niño en la escuela allá? 
R: Allá hace un año estudió pues, cuatro meses.  
 
P: ¿hace un año? 
R: Sí. 
 
P: ¿Y también se vino, y tuvo que dejar la escuela? 
R: Si, y ya regresó, y ya no había escuela 
 
P: ¿Y usted no sabe leer ni escribir? 
R: ¡Yo sí se, algo, pero si se! 
 
P: Poquito 
R: Sí 
 
P: ¿Y dónde aprendió? 
R: Allá 
 
P: ¿Y nomás así de valiente o fue a la escuela? 
R: Llegué al tercer año de primaria  
 
P: Al tercer año de que de primaria  
R: Sí 
 
P: ¿Su esposa? 
R: ¡También¡ 
 
P: ¿Sabe leer y escribir? 
R: También  
 
P: Poquito. Señor y ¿Ahorita que se regresen los niños llegan también a la escuela? 
R: Sí 
 
P: ¿Los aceptan en la escuela? 
R: Si los aceptan  
 
P: No le ponen ningún tipo de problemas 
R: El acta nada más  
 
P: El acta de nacimiento  
R: Sí  
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P: ¿No le piden acá de los papeles?, por ejemplo el que estudió, no le dicen que hizo él 
R: ¡No, no sé! 
 
P: ¿Y tiene algún problema con el acta? 
R: Ahorita nada más llegamos allá, y sacamos el acta,  
y ya lo reciben de volada. 
 
P:¿Ustedes quieren que los niños vayan a la escuela? 
R: Si porque cuando yo llegue con los niños, nada más le saco su acta y los llevo a la escuela. 
 
P: Y su escuelita de allá ¿Le queda cerca o le queda lejos? 
R: Si le queda cerca 
 
P: ¿Cómo qué tan cerca? 
R: Está cerca, la escuela de allá está cerca. 
 
P: ¿No tiene problema de que esté muy lejos? 
R: No 
 
P: ¿Los maestros de allá son bilingües? 
R: Sí  
 
P: ¿También les hablan a los niños en su dialecto? 
R: Si también hablan. 
 
P: Señor, ¿y si usted fuera maestro? y usted pudiera decidir, ¿Qué quiere usted que le  
enseñemos a los niños en la escuela? 
R: Dónde? 
 
P: En la escuela  
R: Ahorita de lo que estamos estudiando es para que sepan leer y a escribir, allá porque van 
desde chicos entran a la escuela y el maestro les enseña.  
 
P: Entonces usted diría que quiere que le enseñemos ¿a las cuantas no?  
R: Sí también  
 
P: ¿Qué es lo más importante que quiere que aprenda? 
R: Lo más importante, las cuentas y que aprendan español, porque nosotros aprendemos todo 
en español, por eso es importante el español 
 
P: ¿Y usted qué piensa que puede ser bueno para los niños cuándo aprendan español? 
R: Para los niños pues, cuándo vayan, ya saben hablar español, ya saben sacar sus cuentas, ya 
saben escribir.  
 
P: ¿Y usted que quiere que sea su hijo el mayor cuándo sea grande? ¿cómo se sentiría 
orgulloso? ¿o usted quiere  que sea jornalero como usted? 
R: No sé como sea, porque yo nada más me preocupo porque estudien nada más  



 113 

P: ¿Claro no sabemos nada? Pero si usted supiera que fuera médico, o que manejare al 
tractor, o ¿qué le gustaría que su hijo fuera? ¿de qué tendría ilusión de que su hijo 
fuera.  
R: No sé  
 
P: Oiga señor ¿y a sus hijos les gusta ir a la escuela? 
R: Sí 
 
P: ¿Si quieren ir a la escuela los niños? 
R: Sí 
  
P: ¿Y los niños ven una diferencia? Usted ha oído que los niños digan que esta escuela es 
diferente a la de allá  
R: De que hablan 
 
P: ¿Ellos no dicen nada? 
R: No pues no, no me dicen nada.  
 
P: ¿Y usted piensa que esta escuela es diferente a la de allá? 
R: No pues eso si yo no pienso, pues ellos no me dicen nada, por lo que pienso que son 
iguales a la de aquí que la de allá 
 
P: ¿Pero ellos si quieren ir? 
R: Sí  
 
P: ¿Y el niño si va seguido, o se le enferma, Cómo está la cuestión aquí? 
R: Si cuándo se enferma uno, pues no 
 
P: ¿Y como cuántos días a la semana, van los niños a la escuela?  
R: Tres días 
 
P: ¿Tres días a la semana? 
R: O cuatro días  
 
P: Faltan, ¿normalmente falta un día? 
R: Sí 
 
P: ¿A la semana? 
R: Sí  
 
P: ¿Y qué hace ese día a la semana? 
R: Va a nadar o a bañar 
P: ¿Quién es su hijo, quién es el que va a la escuela aquí? 
R: Es él  
 
P: ¿Cómo te llamas? 
R: Agripina  
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P: Agripina ¿Tu estás yendo aquí a la escuela? 
R: Si 
 
P: ¿Con quién estás en la escuela? 
R: Con Carmen  
 
P: Tu te acuerdas que ahí estuve la otra vez ¿No te acuerdas de mi? 
R: No 
 
P: ¿No estabas ese día que yo estaba viéndolos cómo estaban leyendo? 
R: Sí 
 
P: ¿Si te acuerdas de mi o no? 
R: Sí  
 
P: Oye ¿te gusta esta escuela?  
R: Sí  
 
P: ¿Cuál te gusta más la de aquí o la de allá? 
R: La de aquí 
 
P: Te gusta más la de aquí 
R: Sí  
 
P: ¿Y a ti?  
R: Sí  
 
P: ¿Con quién estás tú? ¿Cómo se llama tu  maestra?  
R: Carmela 
 
P: Ustedes no son hermanas o ¿sí? 
R: Sí  
 
P: ¿Tú ibas? ¿Estabas en primero? 
R: Sí 
 
P: ¿Y allá ibas a la escuela en la mañana, o en la tarde?  
R: En la mañana 
 
P: ¿Y aquí, a que horas vas a la escuela?  
R: En la tarde 
 
P: En la tarde, ¿Y vas a trabajar? 
R: Sí  
 
P: ¿Trabajas? 
R: Sí  
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P: ¿En qué trabajas? ¿Qué haces allá en el campo? 
R: Tomate 
 
P: Andas en el tomate ¿y deshierbas? 
R: Sí 
 
P: ¿Hay verdolagas ahí? 
R: También 
 
P: Oye, ¿y la maestra Carmen es regañona?, Díganme al fin que ni lo va a oír.  
R: Sí  
 
P: Ya la oí como le hace ¿es regañona? 
R: No 
 
P: ¿La verdad? ¿No te regaña? 
R: No 
 
Pues muchas gracias, ya se me fue el señor, y ya ni me dejó darle las gracias.  
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P: ¿Cuál es su nombre señor? 
R: Me llamo Crisóforo Onofre 
 
P: Señor, ¿de dónde viene? 
R: Del Carmen Guerrero 
 
P: Del Carmen Guerrero  
R: Municipio de Xochistlahuaca 
  
P: ¿Usted tiene hijos señor?  
R: Si tengo hijos  
 
P: ¿Cuántos? 
R: Tengo cinco hijos 
 
P: ¿De qué edades?  
R: Tengo uno de 12 años, y otro de 10 años y otro de 8 y otro de 6, y tengo un recién nacido que 
tiene como cuatro meses. 
 
P: ¿Tierno? 
R: Tierno, acaba de nacer aquí, y pienso que como los niños no lo he metido en la escuela, 
como un año, o sea que cuatro años tengo trabajando aquí, los meto a los niños a la escuela, 
aquí estudian un rato, y los meto allá. El año pasada, tuve un problema de que no los querían 
recibir los maestros, porque los maestros estos de aquí, hicieron terminación pues, como se 
debe, y allá no lo aceptaron, porque era válido, porque son otra clase de maestros más no tienen 
estudios, tienen preparación, y ellos tienen más preparación porque son maestros auténticos. No 
me lo aceptaron, entonces yo le arme el mitote allá, que le diera chance de estudiar, aunque sea 
de oyente, y dicen que no. Pero a mí me conviene que sepa que estudie, si no como le voy a dar 
una carrera, no le voy a poder dar una carrera, se imagina ahorita cuantas escuelas, tienen que 
estudiar mucho, sino al rato otros niños tienen que entrar a la escuela, quien sale perdiendo es tu 
papá, porque uno a fuerza, quiere darles estudios, y que no aprovechen, no tiene caso, lo que 
importa es que el chamaco sepa pues, escribir, leer, contar, todo pues, que sea bueno, pa'mi, 
para mi. Le voy a dar la carrera de Ingeniería, de Maestro, se imagina cuando llego, tenemos la 
misma y por eso pienso yo, que aquí, a los niños les enseñan leer y contar no'mas, en primer 
lugar el abecedario, en primer lugar. Nosotros como somos campesinos, y trabajamos en el 
campo pues, y nosotros, nos metemos a la escuela, nosotros la queremos para contar pesos, lo 
que nosotros ganamos, y eso es, porque a mi, llegue hasta tercer año también, pero gracias a 
Dios, hasta el tercer año que estudié, me siento muy a gusto, aunque me falte dinero pues, y 
muchos que terminaron su carrera ahí andan igual que yo pues, y si uno esta vivo, nomás puede 
agarra cualquier trabajo, yo le llegué, tengo mi categoría para albañil, y ya son otras cosas, ya 
son cosas que uno utiliza, conoce el metro, y conoce los números pues y ese es todo.  
 
P: ¿pero si sabe leer y escribir? 
R: Si sé leer  
 
P: ¿Y su esposa? 
R: Esa sí no sabe  
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P: No sabe  
R: El único yo porque estudié nomás, ella no estudió, porque era mujer de pueblo, aquí nomás 
cuidando chiquitos, y atendernos igual como si fuéramos nosotros niños, los otros niños, tienen 
que alcanzar, aunque sea de tarde pues, tengo uno que ya sabe, ya sabe el cabrón hacer su 
nombre, cuenta muy bien, me muy abusado pues. 
 
P: Los niños son todos abusados  
R: Es que uno quisiera darles todo pues, pero tenemos necesidad de trabajar también, aunque 
estamos allá, tenemos que trabajar nosotros 
 
P: Señor y usted piensa que los varones, los niños varones debe estudiar más que la niña o 
usted cree que es igual. 
R: Para mi es igual, todos somos hijos, y para mi que bueno que todos fuéramos igual pues, 
porque me gustaría que se levantara también, pero quién sabe quién es bueno, y quién es malo, 
los hijos sale un bueno también, lo que si es que debe de salir uno más o menos 
 
P: ¿Igual las niñas? 
R: Igual las niñas que los niños 
 
P: Y a ver platíqueme eso, de que el niño, ¿cuándo usted estaba allá estaba el niño en la 
escuela? 
R: Si  
 
P: ¿En que año estaba? 
R: En primero 
 
P: Allá 
R: Allá, una pasó a segundo en septiembre. En septiembre de este año, no los metí, porque el 
maestro nos echaban habladas pues, los que si, son camionetadas, son carros de gente, y lo que 
sí, un chingo se vienen pues, maestros van, maestros vienen, trabajar allá, pues cuesta mucho, 
después se enojaban los maestros, no ¿Para qué?, los que se van ahí a Culiacán, vale más que 
nos se apunten, eso esta mal, porque, si nosotros venimos pa'ca, a colocar los chamacos, no 
están sentados allá, porque ellos no lo aceptaban, no están viniendo también. 
 
P: ¿Ustedes si se regresan, no se van para otro lado? 
R: Si, nosotros si regresamos 
 
P: ¿No se van para otro es todo? 
R: No, yo tengo años, yendo y viniendo, a este año, me quiero quedar, pero ya no volver, ya son 
cuatro años 
 
P: ¿Aquí? 
R: Aquí 
P: ¿En este mismo campo?  
R: En este mismo campo, no conozco otro campo yo. 
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P: ¿Cada año va y viene? 
R: Voy y vengo  
 
P: ¿Y viaja con todos sus hijos? 
R: Sí, con toda mi familia 
 
P: Por ejemplo con el más grandecito que estaba en segundo ¿cuándo regresó?, estos 
problemas que no se los quisieron inscribir allá, y ¿cuándo regresa señor, ahorita que 
llega en abril allá, que problemas se encontró allá? 
R: Todos los problemas, por ejemplo, el que más me disgustó, es que me dijo la maestra aquí 
que ellos nos dieron un papel, un documento que nos dieron, como se llama, para salir de grado 
pues. 
 
P: Certificado o boleta 
R: Certificado o boleta ándale, esa boleta aquí no la dieron, porque yo tenía una niña en el 
kinder y otro en primaria, y yo le dije, maestra yo tengo comprobante, yo tengo que trabajar, 
pero soy honrado, aquí traigo comprobante, firmado y autorizado, de CONAFE, y me dice el 
maestro que son bien abusados, "nombre eso no vale nada, son maestros que no están 
preparados" 
 
P: ¿Eso lo dicen los maestros de allá? 
R: De allá del rancho, que estos pa`que, ellos nada más lo sacan del libro, para estudiar, le dije 
yo, lo que quiero es que estudie, si no está sentado, si no puede pasar yo para el estudio, yo no 
digo para que, para que sea bueno, porque no alcanza, entonces con esa chance, me dijo, si es 
así está bien, entonces ya fue entrando al salón de cada niño, como iba aprendiendo.  
 
P: ¿Pero nada más de oyente? 
R: Ándale  
P: No se lo registraron  
R: No registraron nada, entonces cuándo hicieron la clausura allá, ellos salieron así nomás  
 
P: Sin nada  
R: Sin nada, ya lo que son de ahí estaban sentados ellos salieron con su certificado y nosotros 
nada.  
 
P: Señor y ¿usted piensa igual que los otros maestros de allá, que estos maestros no son 
buenos, que son mejores los de allá? 
R: Yo no sé, son los mismo, bueno que será, que están más preparados aquellos, porque 
aquellos dicen que ya tienen carrera completa, pero yo pienso que para el niñito como estudian 
aquí, también pueden enseñarles, si yo con lo poquito que sé, también puedo enseñarles a mi 
hijo lo que yo alcance a aprender, nada mas que son niños más preparados, para lo que pueda 
enseñar, puede servir esto también, pero como ellos me dicen que no pues 
 
P: Señor, ¿y el tiempo? aquí estuvieron de Octubre, noviembre, a lo mejor comenzaron la 
escuelita, me estaban platicando que cuando Octubre estaban muy feas las láminas, pero, 
del tiempo que estuvieron aquí, y que estuvieron allá, usted cuando veía al niño o a su 
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niña, ¿usted dónde vio que hubo más aprendizaje, dónde vio que aprendieron más el niños 
según usted? 
R: Pues yo uno vi que aquí está aprendiendo más, como le digo, allá en el estado de Guerrero, 
no ha estudiado ningún año completo 
 
P: ¿Pero el tiempito? 
R: El tiempo, yo vi que aprendió más aquí, si acá, uno, porque al otro no lo puedo mandar a la 
escuela, porque tengo a mi bebito recién nacido, y mi mujer trabaja, se va a quedar en la noche, 
no lo atiende, no podemos, así que más aprovechar la escuela, no podemos.  
 
P: ¿La niña se queda? 
R: Es la que cuida a los niños, tengo uno que no le falla, le falla un día, pero al otro día, ya está 
en la escuela.  
P: ¿Un día por semana más o menos falta? 
R: Un día a la semana, aeces hasta dos días, cuándo no lo veo 
 
P: ¿Y cuándo no va porqué? 
R: Porque a veces se me sale, porque yo lo mando, porque aquí no hace nada, además que los 
chamacos no usan la cabeza, se van con los amigos, se juntan por ahí y por eso, no lo atienden, 
y aquí los chamacos no piensan también. 
 
P: ¿Y usted ve, que el niño le gusta ir a la escuela, o usted ve, que no? 
R: Los niños si les gustan los maestros, pero nomás los ponen a confundir, mira el cabrón habla, 
igual que la gente habla, y nomás hace que va más lento que los niños, nomás los arrea tantito y 
trabajan los chamacos, bueno hay uno que otro, flojito, pero nada más los asustan, fíjate, que la 
tabla de la gente grande, ahí van también.  
 
P: Estuve platicando con un apuntador que casi tiene puros niños, incluso un mayordomo, 
que también me estaba platicando que en ese tipo de cuadrillas donde también hay 
muchos niños, a veces producen más que la gente grande. 
R: Si nada más que a veces la fruta está hasta arriba y no la alcanzan, es lo que pasa pues, 
ninguno quiere que está tan alto, que no la alcanzan nombre. Gente grande se sienta, y no puede 
trabajar tanto, ya me ha tocado pues. Yo ya he trabajado de mayordomo, y los regaño, y se 
ponen al tiro, se siente mal, uno es padre de familia y todo, tu lo estas haciendo, enseñando y 
todo, y los chamaquitos, nos regañan, porque ya saben aquí los patrones como les gusta, 
entonces al chiquito, se le da una fusca pues, puede gritar, y si este, si se apuran los 
chamaquitos, agarran un chapulín, cuando tienen hambre. 
 
P: Así me encontré a uno, no lo alcance, al canijo, ya cuando acorde en el surco yo iba 
pues nomás viéndolo, y el otro trabajando y aún así, no lo alcance. 
R: Si lo estamos viendo, si trabajan bien, es que aquí hay trabajos chiquitos de los chamaquitos, 
pero allá nosotros no nos tienen nada, ahorita aquí están ganando los chiquitos, allá que van a 
ganar. 
 
P: Si, pues es que allá, ni para los grandes hay trabajo a veces.  
R: Y aquí, tenemos trabajo, allá tenemos nuestra casita, los terrenitos, pero no hay producto que 
se vende mucho pues y por eso nosotros nos aventamos para acá a trabajar.  



 121 

 
P: Señor y los niños ¿si tienen esa ilusión de venirse a trabajar acá con ustedes? 
R: Si, como no, aquí, mínimo les alcanza para la coca, allá no tienen ni para la coca pues, aquí 
alcanzan los cinco mil, seis mil pesos, aparte sé la comidita, aparte del gasto, acá hay muchas 
verduras, allá dónde pues, hay refresco, otra cosa, si hay, pero nosotros no le alcanzamos a dar 
pues, uno lo que le alcanza para la pura comida, haya, uno no toma refresco, porque no le 
alcanza, no tiene uno para el refresco, uno siempre quiere poner para la familia pues, y ya para 
otra cosa, no alcanza pues, y aquí los niños también pueden darle gusto, tienen derecho de 
darles, nosotros también no le vamos a dar todo el dinero. 
 
P: Se lo echan en dulces  
R: Si uno sabe lo que hace, entonces nosotros le medimos acá, entonces los niños también le 
quedan ganas de venirse para acá a trabajar 
 
P: Ahora a otra cosa, que yo he visto como que estos niños crecen más rápido, yo no se si 
ustedes que ven a los niños que ven allá en el pueblo que no han venido a trabajar, los ven 
diferentes, ¿ustedes ven más abusados a estos? o ¿ustedes como ven a estos que cuando 
salen ya del pueblo y vienen a trabajar?, frente a los que no han salido a trabajar 
R: Tienen más práctica estos de trabajar que los otros que no salen, porque, los chamacos estos 
nombre, son bien abusados, si están de malas estos te contestan y son bien pesados.  
 
P: No se dejan 
R: Y si les grita te contestan acá te capean la cata, es que como están revuelto los grandes y los 
chiquitos escuchan los niños pues, y como están escuchando, todo están aprendiendo, así que el 
modo de hablar, el modo de regañar, te capean de volada, como el resto de aquí, es que ya 
perdieron el miedo, como el de allá del rancho, como no salen, muchos se capean mucho, con 
un clero que vino de un año que ya tiene un año aquí trabajando aquí y ya viene para otro año, 
ese ya es bien abusado, al que viene bien cerradito que viene de allá. 
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P:¿Cómo se llama usted? 
R: Juan Salazar 
 
P: Juan ¿de dónde viene? 
R: Del Carmen Guerrero  
 
P: ¿Esto por dónde queda? 
R; De Guerrero pues, municipio de Ixtlahuaca 
 
P: También cerca de Tlapa 
R: No  
 
P: O esto es de otro 
R: De otro lado, de ahí de Tlapa, mi pueblo, está retirado  
 
P: ¿Cómo cuanto tiempo? 
R: No, nosotros Tlapa nunca hemos ido, no conocemos ahí, no le puedo calcular cuánto tiempo, 
puede ser  
 
P: Don Juan ¿Cuántos años tiene? 
R: 35 
 
P: ¿Y usted señor? 
R: 30 
 
P: ¿Y usted? 
R: 30 años también  
 
P: ¿Señor y también está usted aquí con su familia?  
Si aquí estoy con mi familia 
 
P: ¿Con cuántos hijos? 
R: No tengo como seis 
 
P: ¿Y cuántas veces a venido para acá? 
R: Tengo dos años, nomás que hace un año vine y no regrese para el pueblo, me fui para la Baja 
y hasta ahora este año si ya me voy a regresar.  
 
P: Ah, así me gusta que me gusta que me platiquen también. Y ahora cuénteme, esta 
cuestión de la Baja, ¿porqué ya no va para allá? ¿Lo tratan mal o qué? 
R: No el trabajo está bueno, la cosa de que uno se enfada de trabajar también se cansa uno y 
porque también se encierra uno en su pueblo a hacer algo, lo que uno gana para acá, lo pierde 
para allá, ahora este año, quiero aprovechar para sembrar allá en mi tierra.  
 
P: Haber para que yo entienda un poquito. ¿Dos años que no va a su tierra? 
R: No hace dos años vine, y me regrese, a pasar una temporada allá en mi tierra, y hace un año 
vine y ya no me regrese.  
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P: Se fue a Baja  
R: Me vine aquí en octubre y ahora ya el 20 de abril, el 15 nos vamos ya.  
 
P: ¿De cuándo a cuándo estuvo en Baja? 
R: Me fui el 4 de abril de aquí, y llegué el 13 de octubre aquí.  
 
P: ¿Y allá que es lo que hacen? 
R: Allá, vimos también puro tomate.  
 
P: Puro tomate 
R: Puro tomate, calabazas, hay un chingo de trabajo por allá, la cebolla, el rábano, cilantro, 
chícharos, hay un chingo de trabajo 
 
P: ¿Más que aquí en Sinaloa? 
R: No más que aquí 
 
P: ¿Y usted trabajó en el tomate? 
R: Allá sí 
 
P: Y usted tuvo la oportunidad de ver por ejemplo en otros campamentos ¿cómo se llaman 
allá, campamentos albergues? 
R: Campos 
 
P: ¿Y usted pudo ver por ejemplo de los otros campos sobre todo el trabajo de los niños, 
vio lo que hacían los niños? 
R: No allá, solo en el campo, trabajan los niños muy medianos, allá en la Baja, no los admiten, 
porque los inspectores no los dejan que trabajen, allá les exigen mucho la escuela a los niños, 
allá el niño va a trabajar de 14 años para arriba.  
 
P: ¿Y eso es real o nada más por encima? ¿Una cosa es lo que dicen? 
R: No allá si, porque hace dos años que fuimos, o sea hay muchos como partidos, aquí hay unos 
lugares, que ellos nos ayudan pues con los niños, nos ayudan bien, porque hay campos que no 
están la escuela, vienen con un camión, y los llevan a la escuela.  
 
P: ¿Por parte de la misma escuela? 
R: Por parte de la misma escuela, el mismo patrón paga, entonces ahí a nosotros nos 
prometieron, cuándo fuimos hace dos años, trabajar medio día el niño, y medio día la escuela, y 
le pegaban 1/2 sueldo 
 
P: A los más grandecitos, los que si podían 
R: Si pues los que lo recibían, más morritos como aquí, no les dan trabajo, allá llegan los 
inspectores y todo. 
 
P: ¿Y por eso ya no va a regresar? 
R: No es qué, me habla mi a'pa para acá para mi tierra y quiere que yo me vaya y yo no puedo 
regresar, y no hay como digo, uno se cansa, un año, dos años trabajando, se cansa uno, tiene que 
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descansar pues, tiene uno que ir para su pueblo, le echa uno ganas y viene más, porque uno no 
sabe cuándo se le va a llegar. 
 
P: Bueno entonces usted tiene aquí, como que más cosas que me platique ¿Por ejemplo de 
sus niños los más grandecitos, estaban en la escuela allá en su pueblo? 
R: Si estaban en la escuela los niños  
 
P: ¿En qué año iban? 
R: Una chamaca que ya tiene marido, tuvo tercer año, y el otro menor tuvo primer año también.  
 
P. ¿Y usted en cuál está? 
R: Yo fui a la escuela también, tercer año nada más 
 
P. ¿Sabe leer y escribir? 
R: Si un poco  
 
P: ¿Y su mujer? 
R: También un poquito, le entiende.  
 
P: ¿Ustedes no hablan ningún dialecto? 
R: No, nosotros no  
 
P: Bueno y entonces estaban en la escuela allá, se los trae para acá 
R: Si nos venimos y cuándo me regrese, por lo mismo que le dijo aquí mi compañero, que 
cuando llegué yo allá, y le dije al director, que si los podían apuntar a la chamaca, que iba de 
tercero, que entrara a cuarto, ya no me lo quisieron recibir, entonces al otro año, cuándo me vine 
pa'ca, este, le dije pues también que lo apuntaran, y no quisieron verdad, entonces yo le hable al 
director y yo le dije que me de chance. es que yo quiero que mi niña, que fuera a la escuela 
pues, no, dice ya se fueron los libros, ahorita ya no se puede, dice solamente hijos grandes 
todavía, dice que están de un modo, entonces yo le dije vamos de un modo, me hace un paro, y 
yo le pago el pasaje de Metepec, para ver si mi hija, se puede inscribir todavía, y después el me 
dijo que si, que iba a ir conmigo, y después al otro día, se hecho para atrás y ya no fue 
 
P. ¿Él era el director o un maestro? 
R: Él era el director, era en que ponía todos los nombres de los niños, entonces ya no quería, no 
es que tengo otros negocios, no se puede, yo creo que ya no vamos a alcanzar nada, mejor ni 
vamos. Bueno ni modo, yo quería que ella estudiara, así que ahí quedamos. 
 
P: Entonces la niña ya no fue ni de oyente 
R: Si, de oyente si, pero como decían ellos, el de oyente, el que quiera venir, si no, pues al cabo 
 
P: No les hacen caso 
R: Si, no les hacen caso ni nada, así que mi chamaca, cuando, andaba allá trabajando, allá la 
comida, no iba.  
 
P: ¿Y luego después, ya se viene para acá? 
R: Si de allá me vine después para acá, así que mi hija ya no fue a la escuela.  
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P: ¿Y no la mandaste aquí? 
R: No, no la mande porque ya estaba grande.  
 
P: ¿Cuántos años tiene? 
R: 14 años 
 
P: ¿Y los más chiquitos? 
R: Los más chiquitos están yendo a la escuela.  
 
P: Los inscribió e igual asisten más o menos 
R: Pues es que, las mismas veces, nosotros ya salimos tarde, y cuándo venimos, ya está la 
maestra, y a veces los niños son burros, no van, le gusta a la maestra estarles gritando, y a veces 
uno se queda hasta allá, y vienen luego, ya vienen más tarde, los niños a veces van, a veces no 
van, como uno está al principio, cuando estamos nosotros aquí, nosotros los mandamos, no 
estamos, también los hallan y nos los llevan, también ellos si están y no los hallaron, andan 
bañando por ahí, ya pasó el día, no fueron.  
 
P: ¿Y luego ya después de aquí, se fue para Baja y allá los volvió a meter a la escuela? 
R: Allá no  
 
P: No los volvió a meter ¿porqué no los metió? 
R: Porque dos de ellos trabajaban pues, pero allá ya no.  
 
P: ¿Pero allá no trabajaban los niños? 
R: Allá no  
 
P: ¿Los chiquitos no trabajaban? 
R: No los chiquitos no  
 
P: ¿Y se quedaron en la casa? 
R: Se quedaron en el cuarto  
 
P: ¿Y porque no se los apuntaron, usted no quiso? 
R: No, es que llegamos a un campo así como aquí pues, no había luz, no había nada, estaba 
oscuro, y por casi, no se a base del patrón, no se como estuvo, pero no llegaban pues maestros, 
no llegaban y si llegaban en vez de a las ocho, a las doce de la noche, y entonces nosotros nos 
íbamos a trabajar y veníamos hasta las cuatro, hasta las cuatro y media.  
 
P: Los grandes 
R: Pues sí los grandes, hasta los más chiquitos, pues ellos no.  
P: ¿Y usted por ejemplo, si los niños no van, no los presionan? ¿No los puede llevar? 
R: ¿Pa'qué, para que llevara a los niños a la escuela? No, como tenía una chiquita pues la más 
grandecita, cuidaba a la más chiquita.  
 
P: ¿Porqué los regaña usted? 
R: (en esta sección no se les escucha nada de lo que hablan) 
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P: ¿Y ustedes que piensan ustedes son los que dicen que los papás dicen que los maestros, 
deben regañar a los niños? 
R: Yo de mi parte el maestro tiene derecho de regañar a los niños, porque si ellos están ahí con 
ellos. 
 
P: Y ajustarlos, también les da derecho a que se los aporreen, apoco no les daría coraje 
que les pegaran? 
R; Porque me va a dar coraje, bueno, una chinga muy fea pues no, pero tanto para ellos, si uno 
los manda, pues que lo aprovechen pues no puro cariño y nada de estudio, el niño hace lo que 
quiere y no lo obedecen, el maestro, está dando la tarea, allá lo castigaban, allá hasta con una 
regla les pegaban en las manos 
 
P: ¿Y aquí no? 
R: Aquí no, por eso me gusta, porque no me gustaba como le quedaba la mano. Si o sea que allá 
les daban otra cosa. No si aquí el niño va a trabajar y viene con la mano verde de tanta hierba y 
por eso mismo se van a la escuela, se van a bañar, si viene el niño no va a bañar como una gente 
grande, se va a bañar y se regresa al agua. No más o menos como ahorita sus maestros los 
vigilan de vez en cuando allá tienen trabajo, si trabajan.  
 
P: Sus niños desde que edad sus niños cuántos años han perdido de escuela 
R: Pues yo me vine hace un año, o sea todo lo han tenido aquí, hace un año si, porque yo me 
vine en septiembre, así que no me fui, hasta ahora, así, que ni hace un año no estudiaron, ni 
ahora están, van para dos años. 
 
P: ¿Y usted se va a regresar ahorita? 
R: si, me voy  
 
P: ¿Y no ha pensado regresar el otro año  
R: Pos, quien sabe, uno quiere saber que a lo mejor regresan, que a lo mejor no, ya tiene trabajo 
 
P: ¿Qué tienen allá? 
R: Está malísimo, tengo terreno, siembran uno maíz pues, acá de este lado, eso le da a uno pues, 
trabajar duro. Se gana  
 
(no se escucha a la entrevistadora, ni la conversación en una pregunta) 
 
P: ¿Pueden ahorrar? 
R: Es muy duro, es lo mismo, así como se gana, se gasta también. 
 
P: ¿En tu familia Juancho, cuántos hijos tienes? 
R: Si también son cinco.  
 
P: Y con esos cinco 
R: Es que no es parejo, hay uno más chiquito, al que le dan $15 pesos, y otros más grandecitos 
pero no es parejo 
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P: Ah, chispas, los muchachitos están muy bien dónde viven  
R: Entonces salió hasta casado, (continua la conversación, pero no se escucha nada, debido a 
que se aleja la grabadora).  El ingeniero acaba su labor, le dije que le puse una planta, mucha 
culpa, porque le dicen que se caí la mazorca, nosotros na'mas una vacilada, se le cayeron pues, 
quienes son ustedes, y lo que me ordenes se lo voy a poner, esa carretilla es para un burro nada 
más. Nosotros ahí picamos más, nosotros lo que ganamos porque somos varios, como mover la 
carretilla, nosotros hacemos el trabajo, que cuando se van de aquí, de Sinaloa, para que se 
arrepienta usa la carretilla, ya se me acaba la postal de allá, me voy para mi casa, tengo la 
categoría de albañil, tengo la categoría de carpintero, y conozco mi trabajo, trabajo de que 
cultivamos nosotros derechos, entramos en la milpa especialmente, aquí a nosotros nos gusta, 
no se como nos gusta, le regalar, porque nos regañan y nos descuentan, nos lo cobran pues, si 
uno se come una fruta de estas, capaz que nos corren del trabajo.  
 
P: ¿La que recogen? 
R: Si, nosotros nos dan de comer fruta aquí, pero la que rezaga, la que sale.  
 
P: ¿No es peligros por los fertilizantes, no se enferman? 
R: No  
 
P: Es decir si ¿ustedes recogen un jitomate? 
R: Escondido, le toman el día, así sin comer, o comemos mejor el tomate fino, para que no nos 
vean, en dónde, entonces bajo el señor y dijo que nosotros estamos burlando el dinero, están 
influyendo, nosotros somos ganaderos, necesitamos algo, no solamente puro trabajo, nos 
estamos alzando, tengo mi casita, tengo mi refrigerador, aquí es el puro cuarto pero ni modo, el 
dinero hay que ahorrarlo, nosotros todos tenemos casa allá, y venimos, vamos por un año, 
vamos para dos, ni modo que sea así todo el tiempo, allá él, porque aquí vive, con el diario va a 
trabajar, no pero es un chingo de carrilla, no son paisanos, son chingadera y media, son muy 
cochinos, porque estamos viviendo delante de él, aunque no hablan español, y como venimos 
desde allá del sur, dicen que todos somos así  
 
P: ¿Y no todos son iguales? 
R: No, no todos somos iguales, hay de parte a parte pues, de allá para donde venimos nosotros, 
y de allá para acá somos puro físico, ya no hay gente como de Guerrero y Oaxaca, ahí hay puros 
acelerados, y entonces en esta carrilla, nos dan también a nosotros, no les gusta los de Sinaloa, y 
más que a los patrones, no les gusta la gente de Sinaloa, porque no les gusta trabajar, nosotros 
de la gente, tenemos hasta los Estados Unidos, yo tengo dos hermanos allá, el único que tengo 
en Guerrero es mi padre y mi madre, pero mi padre, les habla a mis hermanos, tenemos vaquitas 
cada quién.  
 
P: ¿De que parte de Guerrero son ustedes? 
R: ¿De que parte? de la costa de Guerrero, de la costa chica. 
 
P: ¿De Metepec? 
R: Sí, pero no mero Metepec, más arriba pues, cerca del Distrito pues, de Acapulco más 
adelante. De Acapulco son tres horas de Acapulco a Metepec, de Metepec, allá al rancho de 
nosotros son de tres a cuatro horas, pero son de terracería, por la pura tierra, por allá estamos 
pues. 
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P: ¿Y en el tiempo que están ustedes aquí logran guardar algo para allá?¿En eso 
estabamos? 
R: Es lo que estábamos platicando, si alzamos un poquito, si tratamos de guardar, más o menos, 
porque no todo el tiempo podemos, nosotros no queremos gastar mucho dinero pues. 
  
P: ¿Pero si gastan? 
R: Si gastamos, aquí esta carísimo todo, nosotros ganamos por decir, nos ganamos un millón de 
pesos semanal, pero nos lo gastamos.  
 
P: ¿Con cinco salarios? 
R: Con cinco, como un millón, millón doscientos, es variable, con tiempo extra y todo paga 
más, y del departamento paga barato, alzamos, pero necesitamos la tienda y todo está cabrón, 
acá la tienda, gastamos como cuatrocientos o quinientos pesos.  
 
P: La mitad  
R: La mitad, necesitamos mercancía.  
 
P: ¿Porqué dice que les pagan barato? ¿Hay otros campos en que les paguen más? 
R: No como yo, no conozco más otros campos, no sé. Yo creo que parejo. 
 
P: ¿Ya es el segundo año que vienen? 
R: Yo, yo es el segundo año, este lleva un año, yo ya voy para cuatro años 
P: ¿Cuatro años con toda su familia? 
R: Sí con toda mi familia  
 
P: ¿Y les pagan lo mismo a los niños que a usted? 
R: Yo ya tengo otra categoría, ya me dan otro sueldo, pues ya otro trabajo, pues, ya no gano a 
como ganan los niños, los niños ganan depende, unos $32 pesos. O sea que uno como grande 
hace otro trabajo más pesado no, ya nuestro sueldo es de $43 pesos, y de tiempo extra, pagamos 
más a veces, $60, $70, además de lo de mi señora pues, ella trabaja hasta las nueve, o hasta las 
ocho.  
 
P: ¿Desde las 7 de la mañana? 
R: Si, desde las 7 de la mañana, ella gana otro sueldo 
 
P: ¿Cuánto gana? 
R: Parece que gana como $40 pesos al día  
P: ¿De las siete a las nueve? 
R: De las siete a las cuatro, hasta las nueve, ya es tiempo extra, también depende de ella, a veces 
salen a las seis, depende como hayan estado, hay veces es muy duro, hasta las ocho, o hasta las 
nueve 
 
P: ¿Aquí tampoco hay luz, o si hay luz? 
R: Si hay  
 
P: ¿Y su chiquita todo el día? 
R: Esa anda en el campo  
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P: ¿No la que nació aquí? 
R: Esa aquí la tengo. Yo tengo una niña chiquita 
 
P: ¿Pero la recién nacida? 
R: Se queda con la niñera, tiene niñera. 
 
P: Y la niñera ¿ustedes llevan los niños a la guardería? 
R: Ahí los cuidan también, y les pagan los del campo están ganando pues, y les preparan su 
lechita y todo, les dan su leche con biberón.  
 
P: Oiga y ¿también aquí, les piden pañales desechables? 
R: No tenemos la costumbre, nosotros no ganamos para pañales desechables.  
 
P: ¿Pero no les piden? 
R: Ya no les compran por ayudarles, porque trabajan, no alcanzan, atender.  
 
P: Oiga señor ¿y cuándo regresan a su casa, los niños tienen posibilidad de la escuela? ¿Si 
los reciben? 
R: No, no nos lo reciben, o sea, si los reciben bueno, los mandamos a la escuela de oyente, no 
nos lo reciben, porque nosotros necesitamos el acta pues, cuándo se inscriben los niños y dan 
chance un mes y nomás de que no ya los papeles se fueron, ya no los alcanzan.  
 
P: O sea que cuando usted regresa, ¿los niños ya no se los inscriben? Nada más los dejan 
de oyentes 
R: Si de oyente, así, no les dan ni acta, ni lista, ni nada, entonces pueden ir, y puede no, porque 
los que están allá, cada día los están checando los niños, pasando lista, y tienen su acta en el que 
tienen su calificación, entonces de oyente no, al cabo que no pierden nada y no van a ganar 
nada. 
 
P: Y sus niñas ¿van aquí a la escuela? 
R: Si, Ahorita tengo una en el kinder, y una que va aquí en la escuela en la tarde, la otra niña no 
va, apenas no va porque hace como tres meses, porque tenemos flebitis y si no trabaja, ella 
pierde. 
 
P: Señor, y por ejemplo para su mamá, la cuestión para dejarlos en la guardería y las 
costumbres, la mamá de que el niño es muy chiquitito para dejarlo, como se va ella ¿la 
necesidad? 
R: La necesidad, ella va a trabajar y tiene que darle pecho, una vez, desde temprano, a las siete 
le da, y en la tarde, otra vez le da y los demás biberón, los que ya comen aguantan, pero los 
recién nacidos, no aguantan. 
 
P: Bueno, y don Juan?, ya se nos fue. Es que yo creo que tienen que ir a descansar. Bueno 
yo creo que con esto, porque ya están cansados.  
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P: ¿Cuál es su nombre? 
R: Carmelo Salazar Barragán 
 
P: ¿y usted señora? 
R: Enedina 
 
P: Enedina ¿que? 
R: Enedina Navarrete 
 
P: ¿de dónde vienen? 
R: de Guerrero  
 
P: ¿De que parte de Guerrero? 
R: De allá del municipio de Sinaloa 
 
P: Esa parte ¿dónde está? 
R: de México, pues adelante 
 
P: Cerca de lo que es Tlapa, la zona de Tlapa 
R: De Tlapa, si todo eso es Guerrero de Oaxaca casi es donde vivimos nosotros 
 
P: Señor ¿Y cuantas veces a venido usted para acá, que anda tan lejos de su pueblo? 
R: Nosotros es la primera vez que hemos venido  
 
P: ¿es la primera vez? 
R: Si 
 
P: ¿No habían venido otros años?  
R: No, o sea que yo vine hace como cinco años, pero ya tarde pues, vine solo, si como otros 
niños, hasta hoy venimos todos.  
 
P: ¿Y como se sintió? 
R: Bueno como un poquito medio alcahueteado, casi todos enfermos vienen los niños. 
 
P: Se le enferman mucho los niños?  
R: Si, casi no se agüita acá, allá casi no se enferman los niños, es que allá está muy limpio, y acá 
está muy sucio. Por ejemplo esa gente, está muy sucia.  
 
P: ¿De dónde es esa gente? 
R: De Tlapa 
. 
P: También es gente de Tlapa? 
R: Nosotros no somos de Tlapa, nosotros somos de más lejos, de más allá pues, nomás que esa 
gente no asea, en casa de donde vives, dicen que aparte se hacen del baño 
 
P: ¿Hacen al baño a la intemperie? 
R: Así es, porque allá andan tapando la suciedad pues. 
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P: ¿Y de qué tipo de enfermedades son de las que se les han enfermado? 
R: Pues aquí, mira la otra niña que tengo botada ahí, de calentura, le agarró la calentura, y le 
agarró la angina aquí, y ahora de la angina, le agarró la tos, mira como está. 
 
P: ¿Y ya la llevaron al médico? 
R: No, pues no la hemos llevado, decía la trabajadora social que ella le daba tosecita por la tos, 
pero no sé si aya 
 
P: Y si es anginas, ¿qué tiene, infección?, tiene calentura 
R: Eso ya le cortó, la tos no le quiere cortar ahora, toda la noche está tose y tose, su mamá lo 
mismo le agarró la angina de vuelta, pero ya parece que se siente más.  
 
P: ¿Con cuantos niños vienen ustedes? 
R: Con siete  
P: Siete?  
R: Si 
 
P:¿A los cuántos años los empezó a tener? 
R: No, pues casi a los 16 años 
 
P: Se lo robo bien chiquito. ¿Y usted cuantos años tenían cuando se casó? 
R: No pues ella tenía 14 
 
P: Muy chiquita, pero bien aventada! 
R: Sí 
 
P: ¿Cuantos años tiene ahora? 
R: 35 
 
P: ¿Quién usted? 
R: Si 
 
P: Ya con 7 hijos, antes se ha quedado chiquito, ¿todavía no es abuelo? 
R: No, porque ahora, todavía son medianos 
 
P: ¿Cuantos años tiene la mayor o el mayor? 
R: 18 
 
P: ¿Cuál es? ¿Ese? 
R: No es otro, ese es menor que el mayor 
 
P: ¿Y todavía no son abuelos? porque ya tienen unos hijos muy grandotes, además los hijos 
se hacen grandes muy rápido 
R: Sí 
 
P: ¿y tiene un bebecito? 
R: es bebecita 
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P: Está chiquititita  
R: Si, este 18 de abril, va a tener un mes 
 
P: Ah, pues si, es que esta recién nacida 
R: Si 
 
P: Nació aquí en el campamento 
R: No aquí en Tepetalpan 
 
P: Bueno, pera aquí, le pegó todo el susto  
R: Ajá 
 
P: ¿Y cuándo llegaron de Guerrero? 
R: Llegamos como el 7 de octubre, íbamos a llegar el 5, nomás que el camión se venia frenando, 
pero veníamos batallando en el camino todos ellos 
 
P: ¿Y que tipo de batallas tuvieron en el camino? 
R: Porque se descomponía el camión, y así lo arreglaban, y otra vez hasta que llegamos.  
 
P: Señor cuénteme de su llegada, ¿cómo fue, se halló, o ahorita ya le anda por irse? ¿Cómo 
se siente? 
R: La verdad, no se hallaba.  No se hallan. La grande, está que trabaja, no se haya.  
 
P: ¿Cuantos de sus hijos trabajan? 
R: cuatro, casi trabajan.  
 
P: Cuatro más ustedes dos, seis 
R: Seis, casi 7 con está otra.  
P: Ay, pues si son muchos. ¿Entonces cuantos son los que trabajan? 
R: O sea que la muchacha, esta y gana 
 
P; Ah, entonces. ¿Todavía no tiene nietos entonces? 
R: No 
 
P: Ah, es que está rechiquitita 
R: Sí 
 
P: ¿Entonces ya uno está casado uno de sus hijos? 
R: Sí ya.  
 
P: Entonces aquí la muchacha, la ponen a hacer tortillas.  
R: No si.  
 
P: Señor, y cual es el niño más chiquito de los que trabaja ¿que edad tiene? 
R: De lo que trabaja, pues la mas chica es ella. 
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P: ¿Cuantos años tiene? 
R: ¿diez? o ocho 
 
P: Y además hace las tortillas 
R: Si, ella las hace las tortillas. además de la de diez y once  
 
P: Bueno y cuénteme, la cuestión de la escuela ¿Sus niñitos estaban allá en la escuela? 
R: No allá no. Es que nosotros allá en el rancho, casi por ejemplo, allá donde vivimos, estamos 
lejos, no esta cerquita, la pasamos por temporadas.  
 
P: ¿De sus muchachos? 
R: Allá le queda lejos, así que caen unos rayazos, y se asustan, y lloran muchos, por eso no los 
mandamos. Entonces venimos aquí, ya van, solo cuando se enferman, no van, y dice la maestra, 
¿no, porque no van? No maestra porque esta enfermo, como va, le duela la cabeza,  
le agarra la tos, como van. Una vez salen del trabajo se van a bañar, vienen bien cansados que no 
quieren ir a la escuela, quieren comer, y tienen que hacer tortillas, y por eso.  
 
P ¿Ustedes ninguno estudio nada? 
R: No tampoco.  
 
P: ¿No saben leer y escribir? 
R: No  
 
P: ¿Y de los grandes? 
R: No tampoco  
 
P: ¿Y las cuentas como le hace para que no le hagan trampa aquí, que nada más se 
descuida uno? 
R: No pues las cuentas mentalmente 
 
P: ¿Cómo mentalmente? 
R: Por ejemplo, o como dice usted llevar la cuenta. 
 
P: Pues si, para llevar tantos baldes, o aquí en la tienda que a poco no esta caro 
R: No tenemos sentido de lo que tenemos, no es necesario que tengamos un lápiz 
 
P: ¿O como hacen las cuentas? 
R: De volada hace uno las cuentas. Pues sí.  
 
P: Y con qué? 
R: Vale más en la mente que con el lápiz, ellos si tienen calculadora, están allí, para que saquen 
la cuenta y uno de volada. 
 
P: ¿Y los niños también? 
R: Si, pues ellos ya van agarrando rayo no es necesario que vayan a la escuela, también ellos, si 
ahí lo quieren hacer tonto en una tienda, yo se cuanto debo, voy a pagar tanto, y más cuando, me 
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dicen cuanto debo, no si yo llevo en mi mente cuánto debo, y más, si me dan un libreta, también 
ellos saben cuanto debo, no si a mi no me hacen tonto.! Eh maestra¡.  
 
P: ¿Y entonces aquí desde que llegaron, cuántos niños tiene aquí con las maestras? 
R: Tres 
 
P: ¿Los tres van? 
R: Si, van estas dos y un varón que anda por ahí, entonces tres.  
 
P. ¿Y con qué maestra están? 
R: Solamente ellos la conocen a la maestra ¿Con qué maestras están? Con Analí 
 
P: ¿Todos están con Analí, Reina? 
R: ¿La Deisi también? Sí 
 
P: ¿Todos? 
R: ¿Y Carmelo? Está con Carmen ¿está con la Carmen? 
 
P: Con la Carmen y desde que llegaron en Octubre 
R: En octubre, pero hubo clase en enero.  
 
P: Hasta enero tuvieron clase  
R: Si, parece que si o pronto, no, creo que en noviembre  
 
P: Haber acuérdese, porque yo el registro que tengo  
es de noviembre  
R: Si en noviembre, en octubre, no estaba bueno, así que estaba toda rota la lamina ahí, así que 
tuvieron que arreglarla.  Si en noviembre empezó la clase 
 
P: ¿Y desde noviembre? 
R: Empezaron ellos  
 
P: ¿Luego, luego? 
R: Sí  
 
P: Y desde entonces, sus niños van unos días, otros no 
R: ^Si pues otros días no, ya le digo, vienen del trabajo, se van a bañar, porque vienen muy 
sucios, como la tinta del tomate, tiene mucha goma, si no se lavan, otro día, se le están rajando 
los dedos, y los brazos aquí, así que se tienen que lavar, y vienen con mucha hambre, así que le 
digo, almuerzan, hay veces que no almuerzan, no desayunan y se van a trabajar, hasta la comida 
vienen a comer.  
 
P: Hasta las doce y media 
R: Hasta las doce, como aquí nosotros no estamos acostumbrados a comer la maseca, allá 
comemos tortilla de maíz, se llena uno pues, se llena uno pues hasta la hora, y no tiene mucha 
hambre, pero aquí con la maseca, uno no se llena, a las diez, a las once, uno se está muriendo  
de hambre ya, y así, ellos, por eso es que se enferman mucho ellos.  



 137 

P: Señor, ¿y del tiempo que llevan los niños aquí, aprenden algo, usted ha visto que 
aprenden algo, o usted ha visto o realmente, no.? Esto ni lo va a oír la maestra, esto nada 
más es para mí. 
R: No, pues el otro día si, no que cosa de enseño la maestra, no pues eso es lo que traje yo, un 
dibujo, no pues dile que te ponga unas letras, que te diga que letra es, o un numero, y que te 
ponga a hacer cuentas, es lo que quieres, esos dibujos, también tu los puedes hacer también aquí 
jugando pues, entonces, le decimos que le enseñe a leer, no queremos esos dibujos, y en serio, ya 
empezó la tarea, y como llegan cansados, nomás los hacen cuándo dice la maestra, y como se 
van a trabajar, llegan cansados, se van a dormir y ya no ven el cuaderno como está ahí lo que les 
deja la maestra.  
 
P: ¿Y aquí, los que son labor, son ustedes verdad? Los hombres son los que, porque eso se 
acostumbra allá en Guerrero 
R; Si, no pues también aquí van las mujeres también, como costumbre la tienen aquí, como que 
aquí casi van las mujeres, no los hombres ¿verdad? 
 
P: ¿Y si van ustedes a las juntas? 
R: Sí 
 
P: ¿Y esa vez se fue a pelear también? 
R: Sí 
 
P: ¿Y con quién hablaron, con Carmen o con Analí? 
R: Con la maestra, la gritona, no se como se llama la maestra, pero dice que ella la hace de guía. 
 
P: ¿Y cuánto tiempo van sus niños a la escuela, cuánto los manda? 
R: Pues cuando salen del trabajo, a las cuatro 
 
P: Pero vienen a comer, a bañarse 
R: Si pues, hay veces que ni vienen a comer, nada más se van a bañar, hay veces que ni se 
bañan, nomás se lavan las manos y se van.  
 
 
P: ¿Y les dejan tareas aquí, para que hagan aquí en la casa? 
R: Si se les dejan  
 
P: ¿Y usted le gusta meterse a ver que es lo que están haciendo? 
R: No pues si, porque queremos ver que es lo que le pone la maestra ahí, si no les pone nada, 
quiere decir que no les enseña nada.  
P: Claro. ¿Y usted si fuera el maestro, y usted pudiera decir, que les enseñamos? ¿que le 
gustaría usted que les enseñemos? 
R: No, pues queremos pues, que les enseñen a leer, a escribir, a como se hace una cuenta, la 
forma de acentuar una palabra, porque nosotros hablamos una palabra falsa, hay veces que no la 
acentuamos bien y ahí la maestra, tienen que enseñarles todo bien, es lo que queremos nosotros.  
 
P: ¿Ustedes no hablan ningún dialecto? 
R: No 
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P; Son monolingües? 
R: Si, los que hablan dialecto, son los de allá 
 
P: También son de Guerrero ¿ 
R: Sí 
 
P: Qué dialecto es el que hablan? 
R: Pues solamente ellos le entienden, nosotros no le entendemos.  
 
P: No sabe que dialecto  
R: No, nosotros le decimos el idioma, pero nomás así, solamente ellos se entienden, nosotros no 
le entendemos. 
 
P: Son gente fea? o usted cree? 
R: No ellos se visten de otra forma, otro vestir.  
 
P: Y son más sucios  
R: No pues si, es lo que le estoy diciendo  
 
P: Señor, y ¿ellos no mandan sus niños a la escuela?,  
no se han fijado  
R: Yo pienso que no, cuando vino la maestra a decirnos que mandáramos a los niños, "no que la 
chingada, venimos a trabajar no a que vayan a la escuela" Como también al llegar a su pueblo, lo 
iban a poner a que los mandara a la escuela. Así, que las maestras no sé que le decidieron.  No va 
ninguna de esa gente. R: Están ahí, es que no les hacen entender 
 
P: ¿Y son pelioneros, pelean con otros niños, o ellos nomás están ahí? 
R: Nomás están ahí 
 
P: ¿No se meten para nada? 
R: No 
 
P: Aquí casi todo el campamento es gente de guerrero ¿verdad? 
R: Si, nomás somos pura gente de Guerrero 
 
P: ¿Y allá en el campo igual? ¿O en el empaque hay de Sinaloa? 
R: Hay de todo, casi pura gente de Guerrero  
 
P: Señor y ahorita que regresan allá a Guerrero ¿qué plan tiene con los niños?, ¿ya van a 
dejar de ir a la escuela, o qué? 
R: No, pues yo pienso que los vamos a mandar, porque, están muy mal, ya basta de que nosotros 
nos hayamos quedado burros, y así nos vamos a quedar todos los años.  
 
P: ¿Los piensa mandar a la escuela? 
R: Pues sí. 
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P: ¿Y piensan venir el próximo año o no? 
R: Pues si Dios quiere, y está muy bueno, yo pienso que sí. 
 
P: ¿Y luego que piensan hacer con los niños en la escuela, se los vuelven a traer, o que 
piensan hacer? 
R: No, yo creo que ya no 
 
P: ¿Ya no qué? 
R: ya no lo vamos a traer 
 
P: ¿Tienen con quién dejarlos allá? 
R: Tenemos más familia allá 
 
P: Tiene animalitos allá 
R: Una vaca, y un borrego  
 
P: Y en el caso de los niños ¿dice que ninguno que  
está en la escuela ahorita, sabe leer ni escribir 
R: No, no puede. Es lo que le estoy diciendo, todavía le ponía puros dibujos, porque le ponían 
algo para que aprendan y eso no es para que aprendan.  
 
P: Señor, y por ejemplo. ¿En una semana? Piense usted la que quiera, la pasada por 
ejemplo, ¿Cuántos días falto la niña a la escuela? 
R: No, pues falto muchos días, le agarró la viruela, le salieron muchos granitos encima del 
cuerpo, levantando con la calentura. 
 
P: Por ejemplo, Reina ¿cuantos días faltó? 
R: Como unas dos semanas no fue. 
 
P: ¿Tienes tres semanas enferma? 
R: Si, tiene tres semanas, por eso no ha ido a la escuela: 
 
P: ¿Y a trabajar? 
R: No a trabajar tampoco, la tos casi no la deja.  
 
P: Pues muchísimas gracias. 
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P: ¿Cuáles son las principales dificultades que presenta el trabajo escolar con los niños 
migrantes’ 
R: Te decía que presentan problemas que yo he notado aquí que es sobre todo la cultura que 
traen los niños allá, ya ve que ellos son muy diferentes a los de aquí... el idioma de ellos, no 
dominan muy bien el español, pues no se presta pues. De por si es difícil enseñar a los niños 
más en estas condiciones, hay muchas limitantes aquí, ahora con un idioma diferente al de 
nosotros –pues- para ellos se les hace todavía más difícil; hay compañeras que comentaban 
hace rato –pues- que tienen que ingeniárselas para aprender de ellas también, porque tienes 
que aprender forzosamente para poder tratar de que ellos te comprendan lo que tú les dices. Y 
en cuanto eso, si limita mucho. Aquí las compañeras que más pueden agregar.  
 
P: Algún otro problema o diferencia que noten ustedes entre unos niños y otros...  
R: Pues la condición social. Ya ve que los niños. Se maneja mucho que los padres de familia 
sobre todo ellos ven en los hijos una fuente de empleo, como una fuente de ingresos, ellos 
dicen: ‘pues no, mis 8 niños que ganen $40.00 pesos cada niño’; ya echan cuentas y salen que 
bien les va a salir mucho más que si trabaja el padre y la madre de familia. Entonces ellos 
influyen mucho para que los niños trabajen, como que la escuela la ven como un obstáculo 
para recibir, pues, dicen: ‘si mando mis hijos a la escuela, si tengo 5 hijos en la edad escolar y 
los mando en lugar de trabajar, para mi va no va a ser costeable irme a trabajar a Sinaloa, pues 
el sueldo de mi y de mi esposa no es gran cosa’; entonces ellos los ven como una aportación 
económica para ellos, para ahorrar, para llevárselo a su pueblo.  
 
P: Amparo ¿quieres comenzar?  
R: Pues lo que también yo digo es que, dan mucha controversia de los niños de un lugar a 
otro, porque también cuando los quieres que trabajen en equipo no los haces o sea... Hay otros 
agresivos, entonces es cuando empieza un conflicto entre niños y niños, entonces que hacen, 
las madres vienen a la escuela y reclaman tal cosa que esto y lo otro, entonces es un problema 
grandísimo.  
 
P: ¿Qué niños consideras agresivos?  
R: Los que son agresivos son los de aquí en medio, que son de aquí cerca, de la región, son los 
que son más agresivos y los del sur son más sumisos; entonces, por eso se hace un conflicto 
cuando yo los quiero poner en equipo por ejemplo, no puedo. A veces algunos no quieren, sí 
me trabajan pero no con el entusiasmo y no se da un aprendizaje que se debe de dar, no da 
mucho resultado; pero poco a poco tú los vas acostumbrando, les das esta estrategia, les das 
técnica que ellos se emocionan. Por ejemplo, con el dibujo ellos se emocionan mucho, 
entonces tu empiezas, de ahí vas viendo el interés del niño y casi la mayoría -todos los de aquí 
de la región y no del sur- se interesan por el dibujo que esto y lo otro; entonces por eso hay 
una gran controversia ahí.  
 
P: ¿Usted maestro?  
R: En cuanto a lo agresivo se debe resaltar que no siempre se muestran así de pasivos, me 
refiero a los muchachitos que vienen del sur, son pasivos mientras no los busquen, porque al 
momento de que los buscan también son agresivos y se extienden como debe de ser. En 
cuanto al aprendizaje, a mi se me dificulta a veces mucho cuando quiero tratar con ellos temas 
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de geografía, de ciencias naturales, porque ellos como que tienen una visión de que a la 
escuela van a ir a aprender a escribir y a sacar cuentas, entonces, también eso como que a 
veces dificulta la enseñanza.  
 
P: ¿Quizá se deba a la expectativa que tienen los padres sobre la educación? 
R: Sí.   
 
P: ¿La capacitación que han recibido por parte de SEP ha sido es suficiente o algo les falta algo a 
la propuesta, los contenidos...? 
R: Yo siento...Por ejemplo, yo tengo 3 años a que ya no. Yo desde que estoy en 2º de la 
Normal... ya no lo curso. Yo siento que a veces como que a los nuevos se les debería dar una 
capacitación y a los que ya tenemos tiempo no sé algo diferente, pues. Porque dicen: pues, 
‘ocupamos los viejos para que aporten su experiencia’, si, pero como que cada año estamos 
repitiendo, viendo lo mismo y se le hace poco atractivo porque esto ya lo viste. Yo diría que si 
en un grupo dejar 2 ó 3 para que más o menos aporten experiencia y aporten al mismo 
capacitador, que le ayuden pues, pero estamos por ejemplo 15 que ya tuvimos los mismos 
cursos, algunos 5 ó 6 años, nada más cumpliendo como un requisito, ir otra vez al curso a 
seguir la capacitación entre comillas porque ya la viste, no porque nos sirva el curso, ni la 
capacitación. El curso está bien, si te da alimento, no como uno lo espera de que vayas a salir 
superdotado, pero si para enfrentar este tipo de problemas, pero no sé, yo sugeriría para otros 
cursos que trataran de ir ubicándonos, o sea, la gente ya que tiene tiempo...  
 
P: ¿Les dan los mismos contenidos?  
R: Entonces sí, siguen trabajando... Ahora ya un modelo que los separan, separan maestro de 
1er grado únicamente y maestros de multigrado. Ya en este año se trabajó con unidades 
didácticas, fue la propuesta de trabajo para multigrado. En años pasados se trabajan con 
relación de contenidos o unidades didácticas y, cada año se supone que se debe ir renovando. 
Yo lo que siento es que, en este ciclo escolar se nos ha dejado mucho tiempo así: no hay 
capacitación permanente, hay capacitación inicial y es 15 días. Que si es cierto, se ven muy 
buenos temas, muy buenos contenidos, ahí te aportan estrategias, parte de la formación de uno 
que también le ayuda, pero se debe de tener algo programadas tal o cual reuniones para que 
salgan a relucir problemas que se están presentando. Los problemas pocas veces llegan a oídos 
de la Coordinación; problemas sentidos de los maestros como lo que es planeación, o 
problemas en cuanto al tratamiento de un contenido tanto por la falta de comunicación entre 
Coordinación y asesores-maestros o por la timidez de los maestros a veces a preguntar: ‘sabes 
que aquí me falta, no siento que puedo’. Hay muchas cosas que también como que limita la 
comunicación, pero es por eso –pues- porque no se siente que haya ese respaldo por parte de 
alguien que pueda apoyar ya en el trabajo, en el grupo. Yo lo noto más porque he sido maestra 
y ahora yo los veo a ellos y yo comparto mucho de las cosas que ellos viven. Y ahora que soy 
del otro lado, ya que fui capacitadora, se me da la oportunidad –pues. A veces si es cierto 
tratar de decir, pues si te apoyo, pero lo puedes hacer de otra forma y a veces no te funciona; 
pues como que te dicen está, porque lo debe de decir más no lo hace entonces uno, siempre se 
queda estancado, de que no puedo, no me dejan, no se en que forma lo sientan ellos.  
También tiene mucho que ver el grupo de los niños que tengas pues, también a veces tu dices 
esto me va a funcionar muy bien, como puedo decir, otro maestro tiene también 3º lo que él va 
a dar a lo mejor no me puede funcionar y lo que yo aplico también puede ser igual; entonces 
depende mucho de eso, también pienso que la capacitación te debe dar de cómo resolver las 
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cosas, o sea, no tanto el contenido, está muy bien ¿verdad? pero... cómo enseñar, si te la dan, 
pero como que si le falta un poco más, yo pienso que si.  
 
P: Un poco más o un mucho más...  
R: Un poco más...  
Yo soy nueva en el programa y la verdad que si se me ha hecho un poco difícil. Yo tengo lo 
que es 5º y 6º grado y lo que si me gustaría..., es cierto en el curso de los 15 días, el inicial, me 
pareció bien, me gustó mucho, pero se podría decir que lo fue planeación lo vimos de una 
manera muy profundizada, entonces,  siento que ahí falta énfasis y me acaba de decir la 
asesora que probablemente van a ser rotados en una reunión para la próxima semana en donde 
se va a ver planeación, me dio mucho gusto porque si me hace falta. Entonces precisamente 
ayer tuvimos una reunión donde hablamos sobre el rincón de lectura, cómo fomentar ese 
hábito en los niños, cómo despertar el interés por la lectura y con ello también que es 
importante, porque así, sí despertamos en el niño el interés por la lectura; ellos tendrán más 
inquietudes obteniendo más información. Despertaremos más el interés en ellos.  
 
P: ¿Están trabajando con los nuevo material que se están sacando?  
R: ¿De los libros de textos?  
 
P: Sí, pero específicamente para la modernidad de migrantes.  
R: Pues en 1er año nada más se está aplicando el modelo, se trabajan con los planes de 
trabajo, de 2º a 6º se trabajo con los libros de texto gratuitos.  
 
P: Tú estás estudiando la Normal?¿Cómo te llamas? Oscar y Fabiola.  Amparo, tú 
también estas en la Normal ¿en qué semestre?  
R: Ahorita vamos en el 4º, ¿y el otro? Igual en 4º semestre.  
 
P: Me decía Gloria que ya están haciendo una reforma... de meterlas por ahí en una 
materia ¿ustedes ya la tomaron esa materia?  
R: ¿Cuál es?  
 
P: La de diversidad cultural... no ha llegado aquí? 
R: ... la ocupación natural regional  
 
P: Esa es, pero ¿todavía no la toman ustedes?  
R: Sí, nosotros ya, estamos en 4º grado. Nosotros vimos la ocupación natural regional. En la 
asignatura regional se trabajaba en programas compensatorios... lo que es CONAFE... algo 
así, pero migrantes. Pero lo que nosotros dijimos -porque en el grupo de nosotros éramos 15 
promotores los que trabajamos en ese entonces, entonces que nos podían decir a nosotros de 
migrantes cuando nosotros les dábamos la clase. Lo que vimos mas fue como se trabajaba el 
programa o la problemática en si de los niños, que solamente información del programa, 
información en antecedentes...  
 
P: Cooperativa...  
R: Sí, información que sale sobrando muchas veces y ahora según se debería haber hecho, 
pues como un convenio entre lo que es Secretaria y la Normal para trabajar. Nosotros nunca lo 
vimos, nunca vimos esa coordinación; sí, se decía en palabras pero en el aula nunca se trabajó 
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así –pues- con libertad de lo que era la problemática, ahora me imagino que siguen en la 
misma línea.  
 
P: ¿Como maestros creen que será suficiente con esa reforma para poder afrontar el 
problema?  
R: No, es que está muy así... Por ejemplo, en la Normal el año pasado trabajó así,  de que 
muchachos de 4º prestaron servicio en migrantes, este año no se nos ha brindado esta 
oportunidad, nosotros estamos asistiendo a un grupo por la mañana; ... por la tarde porque no 
se nos dio chance pues. Yo diría -como una sugerencia- que tomaran en cuenta de que tienen 
mucho material de donde mandar a emigrantes, porque no mandar a los muchachos hacer el 
servicio social aquí en los campos agrícolas, sería más que ideal, muy benéfico para los niños,  
porque que mejor capacitación puede ser que un normalista con 3 años de carrera, de práctica, 
de teorías para mandarlos aquí –pues, es un comentario nada más. Ojalá les tocara ir y no 
batallaran así como nosotros, porque nosotros si estamos batallando mucho, porque nosotros 
tenemos un grupo en la mañana y un grupo en la tarde y es para ponerse a llorar.  
 
P: Ahora me refiero en capacitación permanente...inicial, hasta ahorita 2 semanas la 
capacitación se las dan ustedes... la idea es que sigue operando igual  
R: Este año se les da la oportunidad a los asesores de formar parte de la capacitación, 
trabajaron lo que es... Las maestras de la coordinación un grupo y nosotros también tenemos 
grupo y porque somos muchos maestros, éramos bastantes maestros, ahora no se si sigan 
igual, si vayamos a ser responsables de la capacitación o si el equipo...  
 
P: ¿A ustedes quién los capacita?  
R: Ellos también, o sea el equipo técnico...  
 
P: Bueno pero regresemos un poquito a los grupos escolares; está situación de la 
diversidad, ya me di cuenta que están organizados por ciclos 1º, 2º, 3º y 4º, aún así la 
diferencia de edades, la diferencia de la lengua tiene que ver también con una cuestión 
que me interesa mucho que es la experiencia escolar... la trayectoria escolar de los niños 
de los que vienen es diferente a otro: la actitud, cómo se expresan, qué problemas les da, 
qué tan marcado es en los grupos.  
A  ver  José, por ejemplo, si yo les aplicará a un grupo un examen de habilidades o 
cualquiera de los otros niños tomados al azar ¿qué resultados en términos de nivel, 
avance, atraso, habilidades, competencia, etc. encontraría?  
R: En la gran parte del grupo,  yo tengo la mayoría es de Sinaloa; tengo solamente 4 niños que 
vienen más del sur. Entonces 2 de ellos son con un coeficiente intelectual -se podría decir- un 
poquito más bajo que los de aquí, al igual también encuentro niños mismos de aquí de Sinaloa 
que se encuentran más bajos que sus compañeros; pero también tengo 2 niños que son de 
Oaxaca, son inteligentes, o sea traen el intelecto, pero también como que el ambiente no los ha 
dejado desenvolverse. Uno de ellos trabaja, como que el trabajar y venir a la escuela, pues no 
es el mismo aprovechamiento que él tiene, pero también pienso que va a hacer como en todo, 
van a encontrar con un bajo nivel en México, pero también con un alto, es cuestión como ellos 
lleven su desenvolvimiento.  
R: Pues yo lo que tengo son mas niños de aquí, criados y formados aquí, esos niños yo los veo 
a la par que cualquier otro chamaco de aquí o de la región; pero los que me llegan del sur, que 
vienen de allá, si vienen un poquito. O más bien son muchitos, por ejemplo, si usted notara, 
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aquí viene un niño de... Mateo, que si son niños... y pues uno se echa el reto a tratar de 
sacarlos adelante, pues si se le nota que traen mucho rezago, no sé si los han ido pasando 
nomás por pasar.  
R: Sí,  me han llegado niños de CONAFE pero de aquí de la región...  
 
P: ¿Cómo ven ustedes esa diferencia, se nota o es igual, o entre modalidades, o como la 
ven?  
R: Pues CONAFE maneja mucho los ciclos y según eso los niños que... CONAFE se basa 
mucho en la edad, CONAFE no quiere niños rezagados, o sea, ellos tratan de sacarlos de la 
primaria a como puedan. Yo en el año pasado tuve muchas experiencias con niños CONAFE, 
algunos si traían buen nivel y hay otros que no, niños de 5º año y trían boleta y todo 
certificado, nivel 3 y yo los dejaba en 5º, era lo menos que podía dejarlos y no me respondían 
en 5º y, tenía que darles clases de 3º porque muy bajo nivel. Ellos dicen: ‘ no maestro allá en 
CONAFE yo tengo 11 años, 12  yo,  tengo que salir ya de la primaria sepa o no sepa’; no es 
general,  pero si hay muchos que están muy atrasaditos, no puedo decir que todos pero hay 
algunos que traen bajo nivel.  
R: Pues es así como dice mi compañero, yo tengo un alumno del sur, es muy inteligente, pero 
los otros como que también se... en un nivel bajo. También yo digo que porque todavía no son 
suficientemente maduros algunos, ya ve que aunque tengan la edad a veces no eres lo 
suficientemente maduro, sino que hasta te encuentras en un nivel más bajo.  
 
P: Según su apreciación ¿los diferentes niveles de conocimiento de los niños es un 
problema de habilidades, o un problema  de motivación social? Es decir, el problema de 
la diferencia en el nivel de conocimiento entre niños que proceden de una región y otra 
esta relacionado con patrones culturales o es un problema real de falta de habilidades 
motrices, cognitivo, o bien de información.  
R: Yo lo veo como algo más cultural, no lo veo de motrices o habilidades, porque se ve en el 
hecho de que tú estés dando algún contenido de algo ellos lueguito... Pero es de cultural para 
mi.  
R: Por ejemplo, yo comparo los niños que son del sur y que se criaron aquí son niños muy 
vivos, muy despiertos comparados con cualquier niño de aquí, de la ciudad, son tremendos y, 
los que vienen de allá -aunque sean la misma raza, porque hay unos que son mixtecos, 
zapotecos- son cohibidos, tímidos y hay algunos que tienen muchas ganas de aprender, que 
preguntan y preguntan mucho, pero como que les falta muchos elementos a los niños.  
R: También unos tienen baja su autoestima, hay algunos que si, yo si he notado eso, porque 
simplemente yo le pregunto algo de su papá, o algo de su mamá o de sus hermanos, algunos 
que se expresaron tremendamente por los problemas que hay en sus casas, entonces esos 
mismos problemas hace que el niño le baje la autoestima, entonces muchas veces el niño no 
tiene ganas, muchas veces hace eso no porque simplemente no tiene ganas, porque depende 
mucho de los padres de familia.  
R: Uno de los niños de Oaxaca casi siempre es el primero en terminar las cuentas, en lectura, 
es de 5º grado él y les gana a los de aquí de Sinaloa. Entonces yo no estoy de acuerdo que sea 
por parte de habilidades, ni agilidad, ni intelecto, ni nada porque si él lo trae lo va a 
desarrollar; entonces pienso que a veces la misma discriminación que hace la gente de aquí: 
‘tú eres del sur y tú no sabes’. Nosotros estamos cometiendo a veces el error, porque de 
manera directa o insconsciente al querer o no habemos maestros, hablo así en plural no, que si 
hacen esa diferencia. Y yo cuando entran los niños, que difícil, como irán hablar, irán a saber.  
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R: Para mi suerte, a mi me tocaron niños en castellano. Y acá viene, como le digo, a este niño 
haz de cuenta -aquí pero- se le nota que es del sur, si es un poquito cohibido, no le gusta 
mucho estar con los demás, pero él quiere ir a la escuela, él participa...  
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P: ¿Cuáles son las dificultades o ventajas que ven en el trabajo educativo con los niños 
migrantes?  
R: Yo trabajaba en PROCAMPO, allí yo empecé atendiendo 3º, 4º, 5º y 6º; es decir, trabajar 
con cuatro grados diferentes. Planear para cuatro grados diferentes, primero trata uno de 
aplicar el contenido, que todo tenga secuencia, que todo tenga una correlación, bueno pues, ya 
llega al salón uno y les dice uno: ‘es que ustedes tienen que estar participando a los de 6º’, 
pero los de 6º no les digan para que ellos aprendan, pero no se puede porque los de 6º si 
empieza uno hasta los de tercero,  luego ya se lo saben y se hace una mezcolanza grande ; 
entonces no, es muy difícil hacer una actividad. Imagínese usar tanta secuencia en un rato y 
con niños que tienen problemas, que trabajan o que pelean. Es traumante trabajar con 4 grados 
diferentes, sale uno hasta con ganas de no volver al otro día, es muy difícil, trabajas mucho, 
tienes que esforzar, dar el máximo uno, si con un grado batalla uno, dos, tres o cuatro es algo 
que no sé, a qué lo mandan a uno a veces: a estudiar. Y me ha tocado compañeros que tienen 
de 1º hasta 6º, una gente que va a atender el 1º y, los demás no sé que va a hacer, porque si de 
por si con un grupo no halla uno que hacer, ahora con tantos niveles. En un solo grado hay 
hasta de 2 o 3 niveles, ahora 5, 4, 10 o 15 niveles no halla uno a veces que poder hacer.  
R: Pues yo no he tenido esa experiencia, pero por lo que he podido escuchar -y eso- es muy 
difícil, es un reto, pero a veces es muy difícil de lograrlo y además todos dan al máximo con 
tantos grupos, porque además el tiempo tiene mucho que ver, como dice mi compañero aquí 
que dejas a uno para estar con otro, esto es que no puedes estar con un sólo grupo, a mi se me 
hace que es muy difícil.  
R: A mi en lo personal el realizar las actividades es el número, o sea, que grado cuenta con 
mayor cantidad de alumnos, si por ejemplo yo tengo 5º y 6º y mi grupo cuenta con mayor 
alumnos de 5º grado; si yo estoy viendo un tema que los de 6º ya saben, ellos me irán a 
argumentar, me irán a apoyar, pero yo no puedo porque la mayor parte del grupo está en 5º 
grado, entonces yo tengo que ver a que 5º entienda para poder avanzar, de lo contrario creo 
que si fueran mayor los de 6º quizá dijera  ya todos le entendieron, porque se oirán más 
respuestas y ,es difícil siempre estar haciendo una violación entre un contenido y otro aunque 
si son muy semejantes también, pero atender las necesidades de cada niño y más cuando se 
encuentran inmersos en un grupo de diversos grados, es difícil.  
 
P: El margen del deseo, de la voluntad y del trabajo ¿creen que los niños aprenden?  
R: Algo de lo que yo le podría afirmar o quizá es algo de lo que yo estoy fallando, no sé. Más 
que nada los niños –pienso- aprenden para el momento y, si les decimos: ‘saben que van a 
tener un examen o vamos a hacer esta actividad’ quizá se preparen; pero como yo estoy con 
los que 5º grado y los de 6º, me dicen: ‘maestra yo ya vi eso’, ‘haber, pues ayúdenme’ - les 
digo, ‘ay¡ no, ya paso un año y todavía quiere que me acuerde’. Entonces –pues- su memoria 
no es a largo plazo; entonces como que están por ir pasando, como por ir saliendo de la 
escuela. Habrá también contenidos que son significativos para ellos, por ejemplo: el cuerpo, el 
ambiente y hay que reconocer como al igual que la Normal a veces vemos los contenidos que 
ni al caso, o sea, para que los queremos, ora si que para tenerlos al momento.  
R: Yo les estaba revisando los exámenes, del otro examen que hice... Aquí como que a veces 
si se desespera uno, porque todo lo que hice y esto no. Pero yo digo que si avanzan, 
lentamente pero avanzan; porque, por ejemplo, yo comparando con los niños que yo tengo en 
la primaria regular –pues- allá hay de todo también, ahí no hay pretexto porque son niños de 
padres que trabajan y que tienen todo para aprender y que –aun- sin embargo hay niños que 
van muy atrasados y bien atrasaditos.  
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P: ¿ En la mañana qué porcentaje de niños trabajan en tu grupo aproximadamente?  
R: Pues de 37, 6 trabajan por la mañana porque se implementó el programa de la despensa, lo 
del apoyo de la despensa. Hay niños que si entran van a recibir la despensa mensual; entonces, 
también, como que eso también influyó, apoyó mucho a que dejaran eso por las mañanas. Aún 
así, hay niños -entre ellos- ya son los más grandes de 13, 14 años que se van en la mañana y 
en la tarde vienen a la escuela, pero siempre su mentalidad como que esta más en el trabajo 
que en la escuela.  
R: En este campo no hay tanto niño que trabaja. En otros campos están más fuera de aquí; 
porque yo te puedo hacer el comentario de que hay campos donde llegan los niños de la labor.  
R: Aquí donde estoy –yo- si acaso una niña nada más, pero no se ve mucho eso, en otros 
campos...  
 
P: ¿En cuáles campos?¿Están muy lejos de aquí?  
R: En los del ‘Lo Beeltrán’ 
R: En ‘Imeleon’ tampoco hay niños que trabajan; la mayoría de los niños casi están en la edad 
escolar, están fuera de la edad y los niños se alojan en guarderías. Ahí no trabajan no hay 
niños como aquí.  
R: Sí, porque un compañero que trabajo en este programa -el trabaja ahí- me dice que le dan 
todos los grupos que hay en la mañana y el da clases en la tarde. Él tenía un número de 
alumnos, como de 20 alumnos y ahorita nada mas le quedan 6; donde esta .... una pequeña 
niña, ah¡ pues también ahí dicen que también es multigrado, de cuarto -¿la maestra de ahí 
esta muy lejos o qué? Sí está mas alto.  
 
P: Los niños hablan en su lengua salón de clases? 
R: (No), Pero sus papas si...  
 
P: ¿Por qué no utilizan la lengua?¿Por qué ustedes se lo plantean?  
R: (a los niños) Les da vergüenza. Yo les digo: ‘no les de vergüenza, al contrario, ustedes nos 
llevan ventaja a nosotros, ustedes están hablando dos idiomas’.  
R: Pero, porque también hablan español. Yo pienso,  pero ¡si nada más hablaran¡ 
 
P: ¿También en los salones de clase los niños...?  
R: No, no tengo ese problema  
 
P: ¿Hay cuestiones de criticas o de predominios...?  
R: Eso sí, hay mucho conflicto, porque los niños de aquí les falta burlados, que son 
estudiantes y empiezan a relegarlos a hacer igual que ellos. Entonces, hay un problema porque 
esos niños son muy delicados, como son tímidos -pues, pero son muy sensibles. Entonces, ahí 
en el mismo salón han pasado pleitos graves de que se agarran , se raspan y todo y son niñas 
y, pasa mas en las niñas. Yo tengo un problema de una parejita, de la niña es la que esta... y 
son de aquí de la región y la otra niña es del sur y, tengo un problema grande, porque siempre 
no las puedo tener en el grupo a las dos, siempre están peleando. Cuando pasa una, pasa en la 
otra y así. ...(se dicen): ‘ay¡, cállate’, ‘comen nopales’; ‘cállate tú’, ‘come sardinas’. Cuando 
una niña tiene un problema les dice a sus papas, sus papas le habla a ella y ella también les 
contesta; pero yo no entiendo que es lo que hablan ¿en el salón?, en el aula no nunca pasa.   
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P: ¿Creen que aprenderían más los niños si se les hablará en su lengua?  
R: Yo digo que sí, es mas motivante para que asistieran a la escuela, porque de plano vienen y, 
llega uno queriéndoles imponer otra lengua y aunque ellos la hable, pero seria más agradable 
los haría como sentirse más en su comunidad .  
 
P: ¿Luego que pasaría con ustedes, tendrían que así como los niños...?  
No sabríamos ni que pensar, no?...  
 
P: ¿Habría la posibilidad de que fueran instructores migrantes? ¿que los maestros de 
sus comunidades estuvieran trabajando con maestros indígenas?  
R: Sería mucho, porque principalmente en los campos donde hay niños que hablan su 
dialecto...  
R: Sí, hay un campamento por aquí que se llama Guerrero  
R: La mayoría de los campos que están en la ‘Cruz de Lota’ y hay maestros de los que migran 
y hablan la lengua y dos personas que le responden muy bien, porque les habla igual que ellos 
y hay más confianza y esto hace que terminen más; como es primer grado, ahí se ve más los 
problemas de lengua, porque no quieren el español para comunicación.  
R: Hay un problema en el otro lado, en cuanto enseñanza, en cuanto a la preparación que uno 
tiene como normalista.  
 
P: ¿Hay algún trabajo específico con los niños... en el salón de clases?  
No.  
 
P: ¿A partir de cuándo les están dando las despensas?  
R: ¿La despensa por parte del DIF? Y ¿de qué escuela: diurna o de solidaridad, o la 
compensatoria...? 
R: Es como un acuerdo que hay entre los agricultores y el DIF...  
 
P: ¿En qué consiste esa despensa?  
En los alimentos Básicos,  en lo que es fríjol, arroz. Cada mes les dan su despensa por familia, 
la condición es que no falten, con dos faltas se te quita la despensa, que no estén trabajando.  
R: También a los niños que se incorporaron se les esta dando un apoyo una beca como de.... 
Ya no se las va a dar, porque ocasiono muchos problemas porque. Había niños que eran de 
Sinaloa que estaban trabajando y tuvieron que desincorporarse y no les daban esa beca, en 
cambio a los de Oaxaca, Guerrero se desincorporaban y les daban ese apoyo, entonces como 
que hubo mucha polémica.  
 
P: ¿Y los desayunos escolares?  
Por semana, les repartimos por semana...  
 
P: ¿En qué consisten?  
R: En ocasiones dos desayunos por día y, cuando ya esta terminándose, se les disminuye a uno 
por día. O sea, a veces les damos 10 el lunes o 5 y ya cumplimos con toda la semana. Al 
menos yo lo hago así, porque a la hora de repartirlos siempre queda tiempo y ya mejor 
prefiero perder un ratito o un día ha estarlo perdiendo...  
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P: ¿Y qué contiene?  
R: Es el chocomilk y las galletitas   
 
P: ¿les están llegando los paquetes de ... escolar...? 
Ya llegaron   
 
P: ¿hay suficientes materiales educativos.. ?  
CONAFE apoya con este material, porque en años anteriores era mínima la cantidad...  
 
P: En relación con los materiales, los libros, los cuadernos de trabajo ¿cómo ven estas 
nuevas propuestas, cómo las han recibido los niños, las ven diferentes, a ustedes les ha 
facilitado el trabajo?  
R: Pues sí, les ha facilitado el trabajo en parte. Algunos maestros que creen que avanzan muy 
lento con la memoria, es una de las cosas que han notado los maestros. El cuaderno da mucho 
apoyo, está muy innovador, le llama la atención al niño. Como que hace falta un poco más en 
cuanto a la lecto-escritura, se trabaja mucho lo que es expresión oral, comentar, participar; 
pero, en lo intelectual faltan ahí todavía más elementos para trabajar. Dicen que no ven el 
avance porque no avanzan ahora con textos, la escritura, o sea, que no hemos sabido trabajarlo 
como debe de ser para lograrlo. En primer año es lo básico y luego no lo estamos logrando. 
Los cuadernos están muy bien, los contextos están muy bien pero queremos que nos den más 
libertad de utilizar el libro de texto... Nos marca para remitirnos al libro de texto, cuando 
podemos utilizarlo, echar mano de eso y así... Los niños al menos ya me leían y ahora no, yo 
siento que no han dado el pasito y ahora me imagino yo, pues. Yo les digo que –pues- al 
querer se va a hacer el cambio y aquí que nos digan que necesitan más apoyo y, en la reunión 
coméntelo para ver que se puede hacer. Pero yo veo que a muchos niños si les gusta el 
cuaderno de trabajo y a los otros también.  
 
P: Sobre sus niños migrantes que repiten, que creen que pudiera estar como generando 
dificultades o influyendo en la cuestión de que repiten  y cómo el maestro le pudiera 
hacer para contrarrestar esto: formación, los materiales educativos, replantear 
funciones escolares... que sean libros de texto gratuitos pensando en migrantes, su 
diferencia cultural, mística...   
R: Reprobaron porque no terminaron el ciclo, se salieron antes.  
 
P: No me refiero a los reprobados sino repitentes  
R: Repiten por cuestión social, pero no por reprobación. Y, ahorita, uno de ellos que esta 
trabajando bien, a veces -como todos- hace su escándalo, pero también me corresponde con 
trabajo. Está otro muchachito más o menos tranquilon y él así como que no le interesa.  
R: Yo digo que habría que delimitar un poco más los grupos, porque a veces allá no se cubre, 
pero. En mi caso yo tengo 36 niños de 4º grado y ella tiene 40, nada más que ya se fueron 4;  
pero grupos como del que...Hay compañeros que tienen 50, incluso 60 niños, ¿qué van a ser 
también allí?, aunque sea de un solo grado no vas a cuidar uno más, porque que los hay los 
hay. Aquí hacíamos el comentario de ¡¿cuántos niños?¡, no pues treinta y algo, no 56 o tengo 
48, quedas noqueado, o sea, hay que delimitar también los grupos... ¡Estoy trabajando con 
cuarenta y tantos, cincuenta y tantos¡, ¡no estás hacienda nada ahí¡, hace lo que humanamente 
puede hacer uno pero no hay ahí un rendimiento ni del maestro ni de los alumnos. Aquel 
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maestro que diga que con 50 niños puede sacarlos bien, que levante la mano; no es cierto, con 
25 pues 30 a lo mucho.  
 
P: En este mismo orden de preguntas Oscar ¿tú pensarías que los niños migrantes 
necesitarían otro tipo de escuela, otras modalidades educativas, otras alternativas? 
R: Pienso yo (que) pudieran usar los mismos espacios dentro de la escuela; por ejemplo, ya 
hay que en tercer grado abordar los que.... Sinaloa, entonces se pudieran abrir esos espacios 
para abordar, pero del estado de donde ellos vienen y, no sé, algún muchacho de aquí, que 
capacitarlo y que se desenvuelva y se sienta como si estuviera en su comunidad, tener que 
traerle y transformarle, porque de alguna manera el programa de estudio es a nivel nacional.  
 
P: Pero a lo mejor eso también lo podemos cambiar ¿no?  
R: Que tiene que haber un plan único aquí... 
R: No, que pueda cambiarse de acuerdo a las necesidades quizá, ... el cuerpo humano... , por 
eso me refería a eso. Es como geografía en tercer grado, al niño no le interesa cómo está 
Sinaloa, lo que le interesa es cómo es su estado.  
R: Hay que replantear muchas cosas, desde los programas los libros. Hasta libros 
especialmente para ellos.  
 
P: Pues se supone que es eso estamos...  
R: A mi me toco ir a una reunión que hicieron en México, sobre los niños como estos y la 
propuesta era está, que se iba a trabajar hasta sexto grado con todo lo que es la línea que 
llevan, de contenidos integradores hasta sexto grado, diferente del campo. Seria cuestión yo 
creo más de que nos sirvan los materiales o de critica. Es mas que nada la capitación a los 
maestros, es eso se tiene que poner énfasis. En la capacitación a los maestros y no dejarlos de 
lado, no dejar que estar sobre la problemática que presentan ya en le grupo al impartir el 
trabajo en le grupo.  
 
P:¿Quién te gustaría que te capacitara?¿En qué instancias pensarías?   
R: Yo siento, que por ejemplo es como todo ¿no? Las cosas se van modificando. De una 
manera u otra, allá lo que es la coordinación central hay mucho trabajo, se ve que hay muchas 
posibilidades para los niños migrantes; pero las condiciones son muy diferentes. Sinaloa es un 
estado que necesita mucho más apoyo que otros por la inversión de población y, por eso yo 
siempre he dicho que se necesita mucho mas apoyo en cuanto a la capitación; no se maneja 
grupos de 50 maestros, se manejan grupos de 150 o 200 maestros. El tiempo de capacitación 
es muy breve y la temática esta reducida. Aparte que la capitación pues. A veces nosotros no 
estamos realmente seguros de la información,  porque no esta todo terminado, como dice, es 
etapa experimentativa; pero en esa experimentación como se cometen muchos errores y se 
pierde muchas cuentas. Intentamos pensar haciendo algo para seguir adelante, yo siempre lo 
he dicho no le dicho no lo dejen de lado, si la coordinación central pudiera apoyar, porque 
mejor que se vengan ellos con diseñadores de la ... y que nos digan como trabajar. Y a fin de 
cuentas, con la experiencia de dos ciclos escolares nosotros aportar experiencia en los que ha 
servido y en lo que no para que haya modificaciones.  
R: O que vengan a ver los diseñadores de modelos, qué se está trabajando con ellos, están 
funcionando,  
R: Sí, el año pasado vinieron  
 



 154 

R: ¿Cómo se llama este hombre? Tiene un nombre muy raro, es muy joven. Estuvo Alma 
también, llevo un seguimiento aquí, pero se observaron clases. No sé hasta dónde se hayan 
llevado, qué tanta información se haya extraído de eso para hacerla recordativo... Y ahora que 
ya nos informaron que ya esta el segundo grado en la puerta; pero vemos que ya nos pongan al 
tanto  
 
P: ¿Está funcionando realmente?¿Se están viendo las restricciones legales para que un 
niño no vaya al campo a trabajar?  
R: Últimamente, uno de los artículos en el periódico dice que encontraron niños trabajando en 
el campo y eso es de todos los días -¿tienes ese periódico?-  No lo tengo no he recortado los 
artículos, incluso tiene los nombre de campos ahí -¿y puedes sacarme una copia?- Pues yo 
me imagino que el periódico de... ‘La Batan’ tiene todos los... 2000, 3000, 200000 niños 
jornaleros agrícolas, cifras que maneja ellos...   
 
P: Y ya están operando directamente con las que maneja el DIF...  
R: Pues el DIF sí, porque a nosotros nos piden listas para manjar las despensa y ahí se esta 
viendo las despensas que ellos dan...  
 
P: ¿Ustedes se encargan de anotar los niños que trabajan? 
R: Esa es una tarea muy difícil para uno como maestro, porque si uno quiere dar esa 
información de que tal niño esta trabajando, los niños como que agarran represalias con el 
maestro.  
R: En el caso de –aquí- Batan gozan de ese privilegios, pero muchos casos es el agricultor es 
el que decidP: ‘no me conviene ese programa y no lo acepto’. Los niños están trabajando y, sí, 
ponen maestros, tiene su modo de escuela y los tiene como para un servicio, pero no sé les 
deja el programa ... bien.   
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P: ¿Cuál es tu nombre? 
R: Mi nombre es Verónica Ramírez Barrera 
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P: ¿Eres docente? 

R: Así es 
 
P: ¿Anteriormente tuviste experiencia como agente educativo? 
R: Si un año, estuve de maestro 
 
P: ¿En ese periodo trabajaste con niños migrantes? 
R: Así es, trabaje con niños de Guerrero y Costa Tlapaneque 
 
P: ¿En que campamento trabajaste como docente? 
R: Estuve en el campo "Siete Copas" el año pasado. 
 
P: ¿Cómo fue tu experiencia como docente? 
R: Pues, fue muy bonito trabajar con niños muy diferentes, trabajar con niños de una 
comunidad, del campo. Porque los niños de un campo tienen la obligación de trabajar: 
primeramente, tienes que trabajar en la noche Hay niños que primero van, porque es la 
novedad de la escuela, van primero los primeros días, van muy seguido los niños; pero ya 
después se les quita la emoción, dependiendo de la motivación que uno les de como docentes. 
Se dan los casos que hay veces que tienes muchos niños y, a veces te van cinco o diez niños, 
es por eso que es diferente la forma de trabajar.  
 
P: ¿Trabajas por la tarde con los niños? 
R: Sí, se trabaja en la tarde 
 
P: ¿Mas o menos, cuántos niños tenias en tu grupo?  
R: Primero tenia sesenta y nueve niños. Y me era muy difícil trabajar con ellos, porque pues, o 
sea,  para trabajar la didáctica multinivel es muy difícil, ya que son muchos niños. O sea, 
sesenta y nueve niños: tenia niños de primero y segundo nivel, de tercer nivel no tenia; luego 
se me dio el caso de que los niños a lo mejor regresaban cansados y no iban a trabajar, iban a 
trabajar y no iban a la escuela, luego estaban cansados y las mamas los ponían a trabajar: a 
traer la leña, acarrear agua, hacer tortillas, a diferentes labores a parte de trabajar. Tienes que 
tener uno mucha motivación para ellos, para poder que ellos asistan a la escuela 
 
P: ¿Los niños asistían a la escuela? 
R: Hay niños que sí, realmente faltan mucho y hay niños que no. O sea, los niños que les 
interesa realmente estudiar. van diariamente, pero hay niños que no. O sea, hay niños que si 
quiere van y si no quieren no van y, los padres no los obligan a estudiar.  
 
P: ¿Por qué crees que los padres no obliguen a los niños a estudiar? 
R: Porque ellos (los padres) vienen con la noción de que vienen a ganar dinero y no a estudiar. 
Ellos entre mas trabajen mas dinero tienen para llevar a su pueblo, entonces, si ellos pierden el 
tiempo aquí en la escuela no van a ganar dinero -según ellos. Para ellos (los padres, lo 
importante) es ganar dinero, no estudiar. 
P: ¿Cómo era el trabajo educativo con los niños, cómo eran los niños como alumnos? 
R: Como alumnos, pues, les interesaba mucho estudiar, como le digo, algunos sí algunos no y, 
tienen un aprendizaje en la lecto-escritura muy lento, muy lento; ya que algunos no les 
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interesa, algunos si y, luego, es dependiendo de cada niño pues, pero si aprendieron, aprenden 
muchas cosas, dependiendo del trabajo que uno les de.  
 
P: ¿Cuál es la reacción de los niños ante la enseñanza de las matemáticas? 
R: En (el aprendizaje de) las matemáticas los niños son muy creativos, aprenden mucho, les 
interesa mucho las matemáticas, les interesa mucho; pero las matemáticas las aprenden como 
una cosa muy sencilla, entre mas difícil, a ellos no les parece fácil. Siempre es sencilla las 
matemáticas para ellos.  
 
P: ¿Por qué crees que a este tipo de niños se le facilite tanto el aprendizaje de las 
matemáticas? 
R: Pues no sé, (los niños) están muy interesados en contar, en tener conocimientos 
matemáticos para que, pues... ellos dicen que para que no les hagan tontos en el trabajo, para 
que no les quiten el dinero sus papas, para muchas cosas. Ellos saben contar, algunos saben 
multiplicar; lo que si tienen problemas algunos es en la multiplicación y la división. Están 
muy, a comparación de un niño de la comunidad, están muchísimo adelantados. 
 
P: ¿Has percibido que los niños migrantes aprenden en forma diferenciada en relación a 
otros niños, p.e. aquellos que  permanecen en sus comunidades de origen?  
R: Pues sí, yo me he dado cuenta, pues yo soy de una comunidad como quien dice y, me doy 
cuenta de como es el aprendizaje de un niño de una comunidad y de un migrante. 
 
P: ¿Podrías profundizar en este punto? 
R: (los niños migrantes) Están mas..., cómo le diré, les interesa saber contar, les interesa saber 
restar. Ellos aprenden rápido, o sea, lo que a ellos les interesa, es lo que aprenden, no 
aprenden otra cosa;  por ejemplo, la lecto-escritura hay niños que no les interesa, incluso hay 
niños que puro leer y escribir, puro leer y escribir y nada de cuentas, ellos lo que quieren es 
trabajo de lo que no saben y, los que saben solo quieren hacer problemas, que se 
problematicen ellos mismos y, a nosotros los que nos interesa es que el niño se apropie de la 
lecto-escritura principalmente, no.  
 
P: ¿Por qué centrar el aprendizaje fundamentalmente en la lecto-escritura? 
R: Porque nosotros le hacemos ver que es muy necesario para la vida. En cambio, si yo en mi 
caso –yo- les decía que cómo iban a ir a un lado y cómo iban a ir sin saber leer y escribir, (les 
decía a los niños) tú también tienes que saber leer, incluso para fijarte. Y toda la gente que 
viene de Guerrero, no sabe leer.  
 
P: ¿Es también una condición de los padres el no saber leer? 
R: (Sí) Ni los padres, ni los hijos. O sea que toda la vida ellos se van trabajando, no tienen 
tiempo de estudiar, no tienen tiempo de aprender. 
 
P: ¿Los niños tienen otros conocimientos como de las ciencias naturales, ciencias 
sociales?  
R: Pues los niños si saben, saben de su comunidad, saben muchas cosas de ciencias, los niños 
se interesan en eso. 
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P: ¿De dónde proceden los niños con que trabajas?  
R: De Guerrero 
 
P: ¿Hay niños que procedan de otros lugares en ese campamento? 
R: No, había pura gente de Guerrero; pero se diferenciaban, porque unos hablaban Tlapaneco, 
y otros hablaban Mixteco, pero era pura gente de Guerrero. 
 
P: ¿Por qué crees que había solo gente de Guerrero en ese campamento? 
R: No sé, la agrícola, o sea, que el campo donde yo estaba se lleno y había pura gente de 
Guerrero ahí. 
 
P: ¿Fue de los últimos campamentos que se lleno? 
R: Sí. 
 
P: ¿En los primeros campamentos que se llenan tu sabes de qué estados vienen? 
R: No...  Pues si había de Oaxaca, algunos de Guerrero, pero ya los demás no.  
 
P: ¿Cuáles crees que son los principales problemas para que los niños puedan asistir a la 
escuela y aprender? 
El principal problema, es que los padres los mandan a trabajar, es el principal problema. 
Luego, pues, va enfocado a eso el que los niños vienen cansados, vienen a la escuela y 
algunos se duermen, pero también la motivación que el agente educativo les de. Otro 
problema es, pues no sé, para que los niños aprendan –: es la preparación que tenga el agente 
educativo, porque hay muchos agentes educativos que vienen, no traen una programación, no 
vienen preparados para una clase, luego no tienen la base para contestar las dudas que los 
niños hacen.  
 
P: ¿Es frecuente que los niños manifiesten muchas dudas?  
R: Algunos niños sí, me ha tocado, o sea, dependiendo de la clase, la platica que va teniendo 
el maestro, el agente educativo con ellos, los niños van preguntando; pero hay veces que no, 
los niños ven que el agente educativo no puede contestar y le preguntan, pues, pero no mucho.  
 
P: ¿Después que terminaste como docente, pasaste a ser docente capacitador? 
R: Así es.  
 
P: ¿Por qué? 
R: Me gusto la labor. Me gusto mucho trabajar con niños. Ya había yo trabajado con niños 
pero niños de comunidad y me gusto mucho trabajar con  niños migrantes, porque es muy 
bonita la labor, aparte de que el niño nos entera de las costumbres de ellos, aprenden uno de 
las costumbres de ellos.  
 
 
P: ¿Son muy diferentes sus costumbres? 
R: Pues sí, son muy diferentes  
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P: ¿Podrías mencionarnos en algunas de las en que son diferentes? 
R: Pues ¡hay¡, tenían muchas costumbres, o sea, una tradición que ellos traen, y luego, me 
contaban a mi todas sus cosas, pues si son muy, muy diferentes. Quiere que le nombre las 
cosas? 
 
P: Sí,  cosas, cuestiones que tu hayas visto que te hayan llamado la atención.  
R: Bueno pues, la principal, era la forma de vestir. Los chapanecos usan un vestido muy 
flourecente, un verde muy llamativo, un rojo; luego, casi todas las mujeres andan vestidas 
igual, son las chapanecas. Los Mixtecos usan también un colorido, un rosa muy subido, pero 
siempre es un, como le diré, es un floreado, un estampado, así se distinguen ellos. También 
usan mucho collares, pulseras, son costumbres que ellos traen, tradiciones. El día de muertos, 
ponen así: hacen una tumba y ponen comida real, según porque dicen que vienen los muertos 
a tomar esos alimentos. También, hacen un baño, es como un horno, y dicen ellos que se 
meten ahí y se curan, que le sacan todos los malos espíritus ahí. Bueno, no sé. El baño, lo 
pueden hacer. Bueno en el campo donde yo estaba, estaba un tren, hicieron un hoyo y ahí 
hicieron una pila así como de piedras un horno y, en el horno (se) metían; o sea, prendían 
lumbre a que se calentaran las piedras, ya que estaban al rojo vivo las piedras, echaban agua 
con las hierbas y ellos se metían ahí completamente desnudos y tapaban el pozo o el horno y 
ahí se bañaban ellos a vapor y, ahí, se sacaban ellos las malas vibraciones. También se metían 
ahí las mujeres embarazadas, se metían ahí, según para que se les facilitara el parto. Pues hay 
muchas costumbres.  
  
P: ¿Los niños con los que trabajabas eran bilingües, o había niños que solo hablaban 
Tlapaneco? 
R: Había niños que solo hablaban Tlapaneco, había niños que Mixteco, había niños que 
hablaban los dos idiomas. Los niños que hablan puro Mixteco, es muy difícil trabajar con ellos 
porque no te entienden, no entienden nada de lo que dices, se quieren comunicar contigo y, 
uno tampoco no entienden; la ventaja es que los niños que hablan español nos ayudan, pero 
hay algunos que no están disponibles para ayudar.  
 
P: ¿Cómo describirías la relación entre los niños en el espacio escolar?  
R: Bueno, entre los niños son muy unidos se apoyan mucho, pero, a veces como son muy 
inquietos no tienen tiempo para jugar, ellos todo el tiempo andan trabajando, entran a la 
escuela y puros juegos se quieren llevar unos y, algunos, a los que les interesa estudiar se 
ponen bien a lo que es el estudio. Se apoyan mucho y hay veces que se apoyan en el estudio, 
pero hay veces que no quieren, lo toman como un juego, como una broma.  
 
P: ¿Pero, había niños mas calladitos, o no? 
R: Sí, tenia niños que eran muy serios. Hay niños que son muy groseros, muy malcriados y 
hay niños que son aguerridos, se levantan juegan, son muy pelioneros, pelean con otros.  
 
P: ¿Cual podría ser la características de comportamiento general que observabas en tus 
alumnos? 
R: Bueno, está entre todo revuelto, no puedo decir que son serios porque no los son, son niños 
mas bien inquietos.  
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P: ¿Crees estos niños sean más inquietos que otros niños? 
R: Yo digo que son iguales, lo que pasa es que a estos niños les hace falta tiempo para jugar y 
ahí (en la escuela) desquitan toda su energía de niños. Como niños tienen que divertirse, jugar 
entre ellos mismos y, estos niños no tienen la oportunidad de hacerlo, porque tienen las 
obligaciones de trabajar, de ayudarles a su mama en las labores en su casa y eso y, no 
disfrutan lo que es la niñez.  
 
P: Ayer, estábamos con otro agente educativo, él estaba trabajando con niños y 
observamos cómo era la clase, fundamentalmente cómo son los niños, cómo se 
comportan y veía que les era difícil seguir las ordenes. ¿Crees qué eso se presente en 
otros grupos? 
R: Sí, se presenta en varios. En los campos que yo tengo, se presenta mucho este problema, 
los niños no quieren. Si tu les dices escribe, los niños no quieren escribir, o sea, no quieren 
hacer las actividades que se hacen (en clase), uno tiene que buscar la manera de que ellos se 
enfoquen al tema. Pero si el agente educativo no tiene la facilidad para hacerlo, los niños no 
hacen lo que se les pide.  
 
P: ¿Cuáles eran tus estrategias didácticas para que los niños centraran su atención en la 
clase? 
R: Pues a mí me funcionaban mucho las dinámicas, yo les daba dulces, después jugábamos, 
jugábamos enfocándonos a la clase. Les gustaba mucho la dramatización, ellos dramatizaban, 
ellos me decían:  ‘vamos ha hacer una novela’, yo les decía: ‘vamos a hacer una 
dramatización’ y, ellos me decían:  ‘vamos a hacer una novela’ y,  yo soy fulana (asumiendo 
la caracterización de algún papel) y se ponían a dramatizar y no les da pena, son muy 
participativos, pero dependiendo también del niño.  
 
P: En el grupo de niños que te comentaba visité ayer veía que algunos niños 
permanecían muy callados, pareciera que son los que son mas indígenas.  ¿Has 
observado esto es tus grupos, de qué crees que dependa? 
 
R: Bueno yo digo que no es porque sean mas indígenas, yo digo que es porque 
algunos...Bueno,  a mí me ha pasado que es porque llego algún salón y es porque están mas 
calmaditos, están bien enfocados a lo que es la clase y (si) ven a otra persona ajena, otra 
persona extraña y lueguito los niños se inquietan y, hay algunos que no, les pasa lo contrario, 
llega una persona y se ponen seriecitos; pero todos los niños son iguales, pero hay niños que 
son mas serios que otros.  
 
P: ¿Has observado en relación a este tema diferencias de actitud entre los niños y las 
niñas?  
R: En términos, los niños son mas. Las niñas están mas apegadas a lo que dice el maestro, en 
cambio, los niños no. Si hay diferencia entre los niños y las niñas.  
 
P: ¿Qué comentan los niños en relación a que ganan dinero? 
R: Ah¡, a mi me platicaban de que niños que estaban trabajando porque iban a ir a su casa, 
iban a hacer una gran fiesta, o sea a la llegada, iban a hacer una gran fiesta y que iban a comer 
pozole y que hacían fiestas y nada mas. El dinero que llevaban lo tenían destinado ya para una 



 161 

cosa, o también lo tenían destinado para pagar deudas que ya tenían, o para sacar adelante la 
cosecha.  
 
P: Según lo que has percibido, ¿los migrantes ahorran? 
R: Casi todo el sueldo lo guardan, lo ahorran para llevárselo para allá, para su lugar de origen, 
todo el dinero. Su alimentación no es mas que fríjol, chile, y tortilla. Nada mas se gastan en 
eso y los demás todo se va guardando para llevárselo.  
 
P: ¿Cuáles tu trabajo como capacitador? 
R: Mi trabajo únicamente es ver como están trabajando los agentes educativos y apoyarlos; ya 
sea pedagógicamente o con algún problema que se le dificulte así en la comunidad.  
 
P: En el desarrollo de tu trabajo, ¿qué tipo de problemas se presentan con más 
frecuencia? 
R: Los más frecuentes en mi ruta son los de actitudes de los muchachos, no se quieren aceptar 
entre si, en base en esas cosas y pedagógicamente también.  
 
P: ¿A qué muchachos te refieres,  a los agentes educativos? 
R: A los agentes educativos. O sea, no aceptan que son compañeros, siempre hay alguien que 
quiere ser mas que el otro y ahí surgen los problemas; pero problemas más serios no, nada 
mas entre ellos y son en base a las actitudes que ellos tienen.  
 
P: ¿Con qué problemas se enfrentan los agentes educativos en el trabajo con los niños?  
R: Pues el problema más frecuente es el que ya le mencione: los niños no asisten. (y) El 
trabajo de ellos (de los agentes educativos) es llegar aquí al campo y motivarlos para que a 
asistan a la escuela; pero hay algunos que sinceramente no van por los niños y hay algunos 
que si van; pero los padres de familia no los mandan a los niños, dicen que están ocupados, 
que están cansados, no quieren ir, no motivan ellos a los niños y los agentes educativos ya no 
hayan que hacer, porque hay veces que vienen muchos niños, hay veces no vienen la mayoría.  
 
P: ¿Crees que a los papas les interese que los niños estudien? 
R: Sinceramente, no les interesa 
 
P: ¿Por qué crees que no les interese? 
R: Porque como le digo, ellos mismos pueden llevar dinero y si los niños pierden su tiempo, 
porque así dicen, los niños están perdiendo su tiempo estudiando. Y se da mucho con la gente 
de Guerrero 
 
P: ¿Por qué sobre todo con la gente de Guerrero? 
R: Con la gente de Guerrero, la gente de Sinaloa, los niños no trabajan, son raros los que 
trabajan;  pero los de Guerrero, todos, todos los niños trabajan desde el mas chiquito hasta el 
mas grande.  
 
P: ¿Por qué crees que trabajen los niños de Guerrero y los de Sinaloa no? 
R: Porque los de Sinaloa, no sé, no vienen con tanta necesidad como quien dice de dinero y 
los de Guerrero vienen no con la necesidad pero como que les urge ganar mucho dinero. 
Como que ven muy necesario tener dinero para llevarlo para allá, para cuando. No sé, según 
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tengo entendido, allá (en Guerrero) no trabajan, trabajan aquí y se van para allá y descansan 
para irla pasando.  
 
P: ¿Los migrantes de Guerrero van y regresan de sus comunidades?  
R: Se acaba la zanja y se van y no sé si volverán al mismo campo, o se van a otro. 
 
P: Además del problema de la falta de asistencia de los niños a la escuela, ¿qué otros 
problemas que se suscitan en el aula han identificado los agentes? 
R: En las actividades que realizan? Pues, hay juegos que vienen ahí en el manual y los niños 
no lo entienden y no quieren trabajar con ellos. El agente educativo tiene que trabajar con 
ellos juegos que vayan enfocados mas o menos a la actividad que vayan a realizar, también, en 
español. Hay problemas de que los niños no estén muy dispuestos (a realizar las actividades), 
por ejemplo, hay niños que aquí ya han estado en años pasados. Y Pues trabajamos por 
niveles, si el niño no pasa de nivel tiene que volver al mismo nivel, entonces, llega otro agente 
y les da la misma actividad porque es lo mismo que se trabaja, entonces los niños dicen: ‘no 
eso ya lo vi maestro, y ya lo vi, ya me voy a ir, porque eso ya me lo dio el año pasado’ y se 
van. Ese es el problema que tienen los agentes educativos.  
 
P: ¿Esta decisión de no regresar a la escuela es por qué el niño se aburre un poco o a qué 
podemos atribuírselo? 
R: Sí, pero se aburren, pero yo mas que nada eso lo atribuía a que los agentes educativos no 
los motivan lo suficiente para que los niños se queden en la clase.  
P: ¿Tu como ves a los agentes? cómo que lo hacen así? 
 
R: Hay agentes que si le ponen mucho empeño al trabajar, se les ve que tienen ganas de 
trabajar con los niños y hay algunos que de plano no, o sea, hay de todo.  
 
P: Si tu pudieras sugerir la incorporación de algunos elementos para mejorar este 
modelo educativo, ¿qué sería lo mas importante? 
R: Yo me imagino la forma de trabajar. Todo (los manuales) viene enfocado a una comunidad, 
entonces, como en ciencias sociales viene que hagan un croquis de su comunidad y hay niños 
que vienen de diferentes partes y, (la actividad) esta  enfocada a una comunidad y debería 
estar enfocado a lo que es campo agrícola; porque también trabajan en campo agrícola. Luego, 
en las actividades piden mucho la participación de los padres de familia y aquí la gente no se 
presta, la gente -o sea- llega del trabajo, la gente llega a su casa a trabajar también y no tiene 
disponibilidad a trabajar con el agente educativo para ayudarles. Luego, también hay muchos 
que mucha gente se van los niños de excursión, o se van a hacer entrevistas y un trabajo que 
tiene la participación de la comunidad y los padres no están respondiendo tampoco, o sea, ni 
venir para acá, ni ayudarles cuando van para allá. La propuesta esta muy bien, pero esta 
enfocada a lo que es una comunidad, hay veces que no sirven las actividades que vienen ahí.  
 
P: He observado que el docente no programa las actividades escolares o a veces no 
programa de forma adecuada.  
R: No, o sea, el problema fundamental aquí tenemos es que no hay manuales, por ejemplo, en 
este campo yo tengo seis agentes educativos y hay un solo manual para los seis y tienen que 
programar, vaciar el manual a la libreta, entonces, hay agentes educativos que por negligencia, 
flojera les da y no programan; luego, aparte hay algunos que si programan, pero no preparan 
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material, no se preparan ellos mismos para realizar las actividades que programaron, es el 
principal problema. 
 
P: ¿Con qué frecuencia te reúnes con los docentes? 
R: Yo me reúno con ellos, pues, dependiendo del tiempo, hay veces que yo tengo cinco 
campos.  
 
P: ¿Podrías mencionar cuáles son esos cinco campos? 
R: Cinco campos: es ‘Batan’, ‘Batan II’, ‘Cardenal I’, ‘Cardenal II’ y el empaque ‘Las 
Pequeñas Joyas’ 
 
P: Hemos observado que en Batan hay gente de Sinaloa, de Oaxaca y de Guerrero; pero 
parece que a la gente de Sinaloa se le emplean fundamentalmente en los  empaque 
R: Sí, empaque ‘Las Pequeñas Joyas’ también hay pura gente de Sinaloa.  
 
P: ¿Por qué crees que se haga esta distinción? 
R: No sé, pues, yo creo porque la gente se discrimina entre ellos mismos, porque de gente de 
Sinaloa no quiere a la gente de Guerrero.  
 
P: ¿Por qué la gente de Sinaloa no quiere a la de Guerrero? 
R: Pues, que son muy sucios, que no les entienden; algunos dicen que no, nada mas por ser 
indígenas: ‘son de Oaxaca –dicen- y yo no me junto con ellos’. Y hay niños que también son 
así, desde sus padres viene eso y ellos son así como son sus padres. 
 
P: Trabajaste directamente con niños de Sinaloa.  
R: No, no trabaje.  
 
P: Has observado alguna diferencia en términos de la capacidad de aprendizaje de un 
niño de Sinaloa y un niño de Guerrero.  
R: No, yo digo que son iguales, la única diferencia es que el niño esta preocupado por otras 
cosas, o sea, le interesa mas la economía que estudiar.  
 
P: ¿Habría que preguntarse si la escuela esta respondiendo a la expectativa económica 
que tienen los niños no?  
R: Eso sí, hay muchos problemas, por ejemplo hay madres de familia... Con las (madres) de 
Sinaloa se da mucho este problema, que se molesta porque les dan un libro de texto a los niños 
y ellas quieren que cada día que vaya pasando ellos lleven un ejercicio de cada libro de texto; 
entonces, este problema que tienen los agentes, que no hayan que decirles lo que es una 
propuesta, que nosotros trabajamos con el manual. Cuando se realiza una actividad en el libro 
se realiza, pero no todos los días se va a llevar a cabo una actividad y no en cada libro y, las 
madres es lo que exigen. Y los de Guerrero no, los de Guerrero lo único que piden es que su 
hijo lleve una plana de algo en la libreta, que lleve letras y, eso es con algunos padres no con 
todos.  
 
P: ¿Los padres que exigen son de Sinaloa y no los de Oaxaca, ni los de Guerrero? 
R: No, son raros los padres que quieren que los niños aprendan, son raros, no todos los padres 
de familia quieren que sus hijos aprendan. 
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P: Se comentaban por ahí que en algunos campos estaban trabajando con el multinivel, 
pero en otros se optado por separara los alumnos por niveles. En los campos en donde 
trabajas ¿has visto qué suceda esto? 
R: Bueno, en los campos que yo he estado los muchachos trabajan multinivel, pero no en 
todos los campos. Hay los tres niveles: hay nada mas dos niveles, nivel uno y nivel dos y el 
nivel tres no se da porque los niños que están en nivel tres deben tener una constancia, una 
boleta y hay niños que no la tienen y se pasan al nivel dos, es decir, siguen en el nivel dos.  
 
P: ¿Por qué no tienen esa constancia? 
R: Pues muchas veces porque vienen de su lugar de origen y no traen toda su documentación. 
Y muchas veces porque han estado en la escuela, pero salen antes y no le dan ninguna 
constancia, ni ninguna boleta de que estuvieron ahí. 
 
P: ¿Pero, ustedes no hacen un examen de ubicación? 
R: Nosotros? Sí, se hace un examen de ubicación, pero, pues, hasta ahorita no se ha hecho. 
 
P: Entonces, ¿hay niños que ya podrían estar en el nivel tres y que no están? 
R: Así es.  
 
P: ¿Por qué? 
R: Yo tengo entendido de que no hay examen de ubicación; para poner a los niños en el nivel 
tres no hay, solamente hay para poner a los niños en el nivel uno y el nivel dos. 
 
P: ¿Los niños saben de este problema? 
R: Sí, tengo niños que ya saben -con los agentes educativos- que ya deberían estar en el tercer 
nivel, pero que los tenemos en el segundo nivel porque carecen de una constancia, o de una 
boleta que pueda avalar que están en el tercer nivel.  
 
P: ¿Has visto diferencias entre los niños que ya tienen estudios en SEP y los niños que no 
tienen estudios en SEP? 
R: Pues no, no diferencias si no que hay una pequeña que, los niños yendo a SEP van todo el 
ciclo escolar y, pues, me imagino que se aprovechan mas los conocimientos que el maestro les 
da. En cambio, aquí, solamente unos meses los que el niño va a la escuela y pues si, pero en 
conocimientos se puede decir que si, están un poquito mas adelantados los que van en SEP. 
Por ejemplo, ahorita, empezaron a dar clases en octubre y los niños se van a ir en abril y es 
muy poco el tiempo que se trabaja 
 
P: ¿La mayoría de los niños que se van en abril regresarán a sus comunidades? 
R: No, también ese es el problema que no se van a su lugar de origen, se van a trabajar a otros 
campos, por eso ellos no tienen tiempo de venir a estudiar.  
P: ¿Hay algo que quisieras agregar con respecto a tu labor en el campamento?  
R: No, pues ahorita, no. Nada mas la propuesta, que esta muy enfocada a lo que es la 
comunidad. Y, pues que a veces los agentes no comprenden porque se llevan a cabo esas 
actividades si realmente no le sirven al niño. Es todo. 
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NOMBRE: Mario F. Loaiza y Guillermo Rodríguez 
Modalidad: Colectiva 
Cultivo: hortalizas 
Campamento: Batan II 
Estado: Sinaloa 
Entrevistador: Teresa Rojas 
 
 
ENTREVISTA A AGENTES EDUCATIVOS DE BATAN II 
 
VAMOS A HACER UNA ENTREVISTA CON DOS AGENTES EDUCATIVOS 
P: ¿Me podrían decir sus nombres? 
 
R: Mario Francisco Loaiza Tirado. 
 
R: Guillermo Rodríguez Serrano 
 
Ambos son docentes del Campo Batan II y están en el horario de cinco a ocho de la noche.  
 
 
 

CLAVE 
AE/ Sinaloa/ 3 
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P: ¿Cómo caracterizarían a los niños con quienes trabajan?  
R: Pues, que al ir transcurriendo el tiempo van a poner un poco más de los conocimientos que 
traigan. 
R: Inclusive, cuando recién entra uno, o sea, ingresa aquí a impartir clases, como que tienen 
timidez al participar, no sé si tiene que ganarse uno su confianza y eso cuesta un poquito más, 
también‚ nos impide su enseñanza, poco a poco se va ganando uno la confianza de ellos hace 
que participe más, uno los motiva. De este, también al inicio hay muy poquitos niños, tenemos 
que ir jalando a la gente para hacer que traiga sus niños a la escuela, porque ellos por si solos 
es imposible que vayan. Inclusive, yo dure un buen tiempo casi trayéndolos de la mano y 
venía yo cuarto por cuarto y casi jalándolos de la mano hacia la escuela. Y su participación en 
el grupo, como le digo al principio, este, es muy poca, inclusive, ni se ríen, se comen su boca, 
hacen diferentes tipos de gestos se podía decir.  
  
P: Mario, platícanos acerca de los problemas que tienen con los niños. 
R: Aquí, en este punto se podrían caracterizar por diferentes problemas, pero más que nada 
son dos los que yo más he visto, se podría decir dos variantes. Los problemas primero que 
nada es que, hay unos padres que no mandan a sus niños, o sea,  a ellos lo que les interesa..., 
no mandan a sus niños a la escuela a que aprendan lo poquito que nosotros les podemos 
enseñar, o bastante, ampliar un poquito sus conocimientos que ya traen ellos. Entonces, a 
muchos padres les interesa nada más que el niño trabaje para ganar dinero, por qué, por 
hambre, pues viven en extrema pobreza, se puede decir así. Entonces a ellos les interesa más 
que nada ganar dinero: trabajar y trabajar. Uno se les va metiendo a los niños de manera de 
que motivándolos de quP: ‘mira como trabajes’ o ‘si estudias y luego trabajas vas a saber que 
vas a hacer más adelante’, ‘ya vas a poder trabajar, ya no te vas a dejar de nadie’, ‘vas a saber 
más como defenderte de una persona que te quiere hacer daño’. Y así uno se va metiendo un 
poquito más en ellos para motivarlos que se vengan a la escuela. Y otras de las variantes es 
que, los mismos padres no los quieren mandar: o sea, va uno, el niño empieza a venir -es 
decir, viene constante dos semanas o una semana y –este- los niños dejan de venir por ‘X’ 
razón, entonces,  resulta que entraron a trabajar –entonces- ya no quieren venir porque llegan 
cansados del trabajo, que porque en el trabajo se golpearon, o les duelen las manos, por ‘X’ 
motivo faltan los niños a la escuela. Entonces va uno con los padres y les dice que los manden 
y los padres dicen: ‘sí, si’, nomás para decirnos que nosotros nos quedemos conformes, pero 
no los mandan a la escuela ¿por qué? Porque los padres les interesa que sus hijos nada más 
trabajen, explotarlos -como quien dice- desde muy chiquitos.  
 
P: Aquí hay 15 niños que observamos y conforman la población permanente. Los casos 
que aludes son niños que no estuvieron hoy. 
R: Son niños que no estuvieron hoy, exactamente.  
   
P: Por ejemplo en el grupo de Guillermo están inscritos 62 alumnos, quisieras comentar 
un poco más.  
R: Si como ya les comentó (el otro profesor), va uno por los niños pero a la hora de que los 
mandan los papás, no los mandan. Como yo le decía -a ella, yo tuve dos niños que vinieron 
constantes, vinieron un mes y después fui yo por ellos a la casa y me dijo la mamá  -de  ellos- 
que no, que ya no los iba a mandar porque llegaban muy cansados del trabajo y que porque ya 
con el Xoconoxtle le dolían las manos.  
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P: Nos hemos dando cuenta que hay dos tipos de migrantes: unos que permanecen aquí 
y otros que van y vienen, ¿creen qué ambos tipos de migrantes muestren diferencias de 
aprendizaje, aprovechamiento y asistencia?  
R: Bueno, pues sí. O sea,  en el caso de Miguel Ángel ya le había comentado; Miguel Ángel 
es un migrante que va a su pueblo y regresa, o sea, como quién dice, permanece estable aquí 
en este campo. Él  a trabajado con CONAFE varios años, inclusive sus conocimientos son 
buenos, él tiene amplio conocimiento mas no. Otro caso que se pueda plantear de que asista a 
escuela regular, pues si, porque al menos es menos difícil un niño que ya estuvo en escuela 
regular, que uno lo va agarrando de sus inicios, a escuela de cursos comunitarios, o sea, para 
inducirlo, para darles las bases, si se podría; pero yo pienso que es un poco más complicado. 
  
P: ¿En dónde notan las diferencias de conocimiento o aprendizaje de estos niños? 
R: En que por ejemplo, ahí vemos que bueno ya tienen más conocimientos que traen de una 
escuela regular. 
 
R: Sí, o sea. En una escuela regular -yo pienso- que tiene mucho que ver el kinder, la 
impartición de kinder o preescolar. O sea, más que nada en el kinder a uno le enseñan que a 
agilizar la mano, hacer diferentes tipos de rayado y aquí no. Aquí los niños –inclusive- entran 
de avanzada edad; entran de 9, 10, 11 años –inclusive- a primer año, primer nivel, si. 
Entonces, es más difícil que un niño de esa edad de no haiga agarrado -bueno tal vez para 
firmar, inclusive ni para firmar- un papel de paga, de raya, porque muchos ponen la huella, no 
firman, no saben leer, inclusive ya es más difícil con esos caracteres agarrar a un niño e 
introducirlo a lo que sería primaria, que uno de escuela regular que asiste primero al kinder  y 
va desde chico a la escuela -que tiene apenas 6 años.  
  
P: Estos son casos extraordinarios, estamos hablando inclusive de un niño. 
R: Pero la mayoría de la gente mete a sus niños o porque el mismo se basa o el quiere 
sobresalir o algo ve en la escuela, pero ya de avanzada edad.  
 
P: Desde que iniciaron su trabajo en octubre, qué avances han visto en los niños, en qué 
sentido y cuáles son las cuestiones en las que creen que es más difícil apoyar a los niños 
en el aprendizaje  
R: En el aprendizaje, bueno, o sea...Ahora, en nuestros casos se da  por  reas, no. Se da  el área 
de Español, Matemáticas, Ciencias (la cual) se divide en el  área de Naturales y Sociales. Yo 
pienso que más que nada en las  reas de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales es donde se 
nos dificulta un poquito más; porque los niños en matemáticas  no, no podemos decir, porque 
los niños están relacionados en lo que juntando tomates, llenando baldes, etc. (es decir), 
porque aquí la zona está  más o menos en estrecha relación con las Matemáticas. Y en español 
pues hay algunos que si batallamos más para ponerlos a leer, o a escribir, pero con la práctica 
van aprendiendo. A lo largo de lo que yo he visto, es decir, en estos 6 meses si he logrado que 
sepan leer y que sepan escribir, que es el objetivo fundamental, principalmente, que sepa leer 
y que sepa escribir, cuando menos.       
 
P: A los niños le hice una serie de preguntas sobre Ciencias Naturales (acerca de por 
dónde salía el sol, la cuestión de la vaporización)  y  ellos contestaron bien a todas ellas, 
¿esto sucede con frecuencia?  
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R: Sí, hay en partes, los hago así, que vayan leyendo, o entre ellos mismos que se acoplen y 
contesten en equipos 
 
P: ¿Han llevando un proceso de evaluación, o de algún tipo de análisis sobre el proceso 
de aprendizaje de los niños? 
R: Sí,  o sea, inclusive en el proceso de evaluación casi siempre se da al inicio de una clase, 
entre medio, o puede hacer al final -o sea- de manera de que por decir así,  un ejemplo: se 
llega a la clase y se le pregunta a los niños que si se acuerdan realmente lo que vimos la clase 
anterior o en qué nos quedamos, qué fue lo que vimos, lo qué realizamos, lo qué jugamos, etc. 
(los inducimos a) rememorar o hacer que se acuerden los niños de lo que vimos y ya de ahí 
partir hacia la siguiente clase o al siguiente tema, porque de acuerdo al tema es de lo que se va 
a tratar de llegar a un objetivo, como se vio en la clase anterior. Por decir así, que se de  en 
alguna clase, estamos hablando de la evaluación,  entonces se da principalmente al inicial que 
es: recordar, luego entremedia ya cuando se va llevando a cabo la actividad, qué es lo que 
saben acerca del tema para –también- partir de ahí a seguir llevando el tema y luego al final 
qué fue lo que comprendieron y entendieron. Y hay una sesión de evaluación en cada área, 
que se hace al término de la unidad: ‘qué fue lo que más les gustó, qué fue lo que más les 
interesó. Más que nada, ellos realizan un texto libre, si se le hacen cuestionantes pero de 
manera oral, no se le hacen de manera escrita. 
 
R: Sino que por ejemplo, el grupo que yo tengo, que aún no saben muy bien leer y escribir, 
que lo hagan (su evaluación) en forma con dibujos y ya que ellos mismos vayan pasando y me 
lo expliquen. 
 
P: Eso es lo que está en el manual del instituto comunitario.  
R: Si, o sea, es la forma en que llevamos la evaluación, o sea, por decirle de alguna manera 
así. 
 
P: ¿Como agentes educativos creen que lo que contiene el  manual es suficiente para el 
desempeño de su labor? 
R: Bueno, o sea, un punto muy interesante aquí:. Bueno, yo pienso que si es suficiente, porque 
debido a está el niño comprende bien. Yo me he dado cuenta de que sí comprende bien las 
cosas. Pero, como yo –ahorita-  que en mi clase íbamos a realizar una actividad con una ficha, 
entonces venían las instrucciones para seguir los pasos de lo que se iba a hacer, entonces los 
niños no entendían lo que iban a hacer y les explique, les explique y, bueno, entonces me 
preguntó Tere, ¿Cómo le has hecho tú en clases anteriores, para que te entiendan? Entonces le 
digo: no pues yo agarro la ficha, pasó al pizarrón y la desarrollo  y punto por punto les voy 
diciendo que es lo que hacen y, ella me dijo:  ‘me permite’, sí,  entonces le digo: ‘con 
confianza’ y ella desarrolló la actividad esa y realmente si funcionó. O sea, esa es una 
estrategia que yo utilizo en los casos de que los niños no alcancen a comprender lo que viene 
marcado como una estrategia realmente en el manual, que es trabajar con la ficha 
indirectamente. 
 
P: ¿Con qué regularidad se te presentan estás situaciones? 
R: Pues, ha habido veces que vienen cosas así, que los niños no entienden y ya sea que se las 
explico yo y, ya las entienden. O ellos mismos, se ponen de acuerdo -y ellos mismos- a como 
pueden la contestan. 
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R: Sí, o sea, con regularidad no frecuente porque son muy diferentes temas por presentar, o en 
diferentes años. Como por ejemplo, está estrategia no la he utilizado nunca en español, porque 
casi siempre viene explicado las instrucciones que deben seguir ellos. Yo más que nada la 
había utilizado en matemáticas, que es donde vienen cosas complicadas: problemas que se 
presentan de manera oral al niño, se le cuestiona ahí. Y este, pues yo, es más que nada donde 
la había utilizado y en las diferentes  reas no. 
 
P: Programan ustedes las actividades escolares tomando en consideración que cubren un 
horario de dos horas y media, o bien, simplemente distribuyen las actividades mezclado 
español, matemáticas  
R: Sí, o sea. Abrí un pequeño paréntesis, lo que significaba el 24 de febrero (para ver) qué se 
celebraba; pero regularmente no se empieza con ciencias sociales, normalmente es siempre 
español y matemáticas. Lunes, miércoles y viernes son esos y martes y jueves es español y 
ciencias; ya sea ciencias sociales o ciencias naturales, ya sea, depende de la unidad que se está 
viendo, pero como regularidad se hace notar que siempre, siempre, se da español, ya que es lo 
más importante de las  reas. Pero no, o sea, ahora nada más abrí un pequeño paréntesis de lo 
que era el 24 de febrero, o sea, dependiendo de la fecha conmemorativa se les hace un 
recordatorio para ver si los niños. Como ahorita están viendo ciencias naturales y no lo puedo 
ver en ciencias naturales, por eso abrí un pequeño paréntesis.  
 
P: Mario, en el caso de tu grupo noté que no hablaban español. 
R: O sea, este también podría ser un problema, pero si hablan español. Si, lo que pasa es que a 
veces se portan así, pero no siempre se comportan así; cuando realmente ellos quieren hablan 
español, pero conmigo no. O sea,  inclusive yo les tengo prohibido ‘prohibido’ -que se podría 
decir que es falta de respeto- que estén hablando un idioma; pues que uno está presente y yo 
no le entiendo realmente lo que están diciendo, por eso les tengo ‘prohibido’ que hablen entre 
ellos mismos dialecto y a veces les pregunto: ‘qué dijo ella, que dijo él’ y ya me comentan, 
pero no creo que me comenten la verdad, según ellos me dan a entender que dijeron eso, pero 
yo no creo. 
 
P: Al acercarme a estos niños, noté que aparentemente no saben leer, es más,  a la hora 
de hacer las multiplicaciones les costaba trabajo incluso el niño todavía recurre a los 
dedos hasta encontrar la decena. Estamos hablando de niños de tercero y cuarto. 
R: De segundo año 
 
P: Tu trabajas segundo nivel. 
R: No, o sea, lo que nosotros damos se caracteriza en tres niveles que son: primer nivel, 
primero y segundo año; segundo nivel, tercero y cuarto y, tercer nivel, quinto y sexto. 
 
P: ¿pero que no tienes 24 alumnos de segundo y 18 de tercero? 
R: No 
 
P: Es que nos dijeron de dos grupos.  
R: Sí,  o sea, que inclusive estos niños entraron hace poco conmigo, tienen como un mes que 
entraron, entonces ellos iban con Guillermo, estábamos en las otras aulas y nos cabíamos; 
entonces qué hicimos, decidimos repartirnos a los niños, de la forma que. Estaba 
excesivamente lleno el grupo de Guillermo, que tenia niños de primero y segundo más que 
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nada y estaba sobre poblado el salón de él, entonces,  le dijP: ‘pásame unos haber que puedo 
hacer con ellos’; pero a esos niños los tengo hace un mes aproximadamente. 
 
P: ¿La apreciación de que hay niños sin saber leer es real? 
R: Sí, tienen cosas así, porque a todos los paso a leer. Hay una actividad que se realiza cuando 
tenemos tiempo de pasar a leer a los niños en voz alta, frente al pizarrón y, si me siento hasta 
más atrás y si leen algunas cosas que realmente no se les entienden, pero sí leen. Y ellos no 
saben leer de plano, si saben leer y escribir igual, si saben escribir; nada más que como hablan 
dialecto muchas veces mezclan las palabras del español con el dialecto, pero yo les pregunto, 
que dice aquí y si me dicen que dice ahí yo le anoto haya abajito, le anoto que dice fulana 
palabra o algo así. 
 
P: De los niños que atiendes en segundo nivel y tercer nivel, cuántos son los que 
realmente participan, cuántos serán del segundo y del tercero. 
R: Sí, los niños del primer y segundo nivel son aproximadamente 23 niños 
 
P: ¿Asisten regularmente? 
R: Que asisten regularmente. 
 
P: ¿De tercer nivel? 
R: Y del tercero son de tres a cuatro niños nada más. 
 
P: ¿A caso no tenías 18 alumnos? 
R: No, ese dato es falso. Yo nunca he tenido más de 5 o 6 alumnos 
 
P: Que se hayan inscrito. 
R: No, ni que se hayan inscrito. 
 
P: ¿Pero cuántos se iniciaron en el tercer nivel? 
R: Dos. Y llegue a tener 5 niños, nada más que uno se fue. Ahorita tengo 4. 
 
P: De tu grupo, quién es de tercer grado.  
R: No vino, falto Nicandro. Faltaron los cuatro de tercer nivel. O sea, que se dio un problema 
de las dos niñas que venían al tercer nivel, que vino su padre y se las llevó, entonces hay una 
confrontación, su mamá  me comentó el problema,  faltaron toda la semana pasada,  inclusive 
su mamá  me dijo que hoy iban a estar presentes más no fue así. 
 
P: ¿Cuál es la raíz de su ausencia? 
R: Pues, o sea, que se separaron, un problema familiar, se separaron y el padre, pues, tiene 
derecho a sus hijos no y, entonces vino por ellas y se las llevó, entonces, su madre me 
comentó y hasta ahí. 
 
P: Entonces el grupo en observación, preferentemente es del segundo nivel y estos otros 
niños de los que yo te hablo en realidad serían del primer nivel. 
 
P: Acá  tu Guillermo, tienes solo tres, al menos de segundo nivel ¿no?, y los demás eran 
de primer nivel. 
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R: Sí, o sea, nos lo repartimos en forma de que puedan aportar conocimientos hacia los 
alumnos del segundo nivel, porque muchas veces los ponemos en equipos. Hay una actividad 
multinivel: los ponemos en equipos y como tienen mayor capacidad, mayores conocimientos 
ellos, ayudan a su equipo a resolver sus dudas o cuestiones que tengan. 
 
P: Pero por ejemplo, está lógica de ser más preferente con un grupo no excluye al niño 
del primer nivel, porqué‚ al menos, lo que yo vi en las actividades, es que los dos o tres 
niños que están en el primer nivel estaban prácticamente en la posibilidad de hacer las 
actividades en su ... 
 
R: No, no creo, porque -o sea- como viene planteado en el manual las actividades del segundo 
nivel se realizan igual que en el primer nivel, o sea, van de la mano.  
 
P: En la medida en qué el grupo mayor es del primer nivel, los pocos niños que hay de segundo 
nivel están haciendo un trabajo de manera más autónoma. Pero ustedes, no lo perciben así. 
R: No. 
 
P: Por ejemplo, vi a Gabriel en un intento de pedirte atención, pero tú estabas 
trabajando con los niños de primer nivel.  
 
R: De hecho, después de que yo los puse a trabajar con Patricia -‘Primavera’- terminaron ese 
ejercicio, fue y me dijo por ejemplo, que sí podía hacer una lección y, le dije que sí, porque 
estaba trabajando con los niños de al lado, los niños del primer nivel, que si me descuido 
voltean el salón patas pa'rriba.  
 
R: O sea, como yo les comentaba hay diferentes actividades en donde se hace que el alumno 
de tercer nivel trabaje indirectamente, o sea, que el sólito trabaje. Inclusive el segundo nivel 
también es así, pero yo tengo que estar -no nada más porque así me lo plantee el manual- así 
que este indirectamente. También puedo trabajar directamente con él. O sea, hay actividades 
que si se pueden realizar los dos niveles juntos pues, entrelazarlo para que ayuden a los 
compañeros que tienen menor conocimiento, que en este caso serían los del nivel dos. 
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P: ¿Desde cuándo está aquí? 
R: Desde octubre. 
 
P: ¿Con cuántos niños inició el servicio? 
R: Bueno yo, primero inicié en la tarde. Yo tenía alrededor de unos 25 niños, ya después, mas 
o menos en diciembre, me hicieron un cambio,  me pase a la mañana y otro compañero se 
pasó para acá  y ya. Pues ahorita, no tengo nada más como unos quince niños. 
 
P: ¿Has visto alguna diferencia en el trabajo de los niños de en la mañana y los niños de 
en la tarde? 
R: No, es igual, todos trabajan igual -y a según, los conocimientos que tienen cada quién.  
 
P: ¿Los niños que vienen en la mañana trabajan? 
R: Sí, trabajan después. Yo creo que hasta trabajan mejor. La gente que tenía en la tarde era 
gente de Guerrero y la juntaba con la de Sinaloa; que yo creo que era más difícil juntar para 
que trabajaran. 
 
P: Pero, no trabajan en el campo. 
R: No, en la mañana no. 
 
P: Son fundamentalmente de Sinaloa los que vienen en la mañana. 
R: Ellos son de Sinaloa, todos estos.  
 
P: La gente de Sinaloa no permite que sus hijos trabajen.  
R: mmmm, pues, en algunos sí, pues cuando algunos sí cuando todavía están niños –pues; 
como ella, la mandan en la mañana para que trabaje, porque en la tarde es más cansado, pues 
entran de 5 y salen a las 8 de la noche. 
 
P: En la tarde de que lugares vienen los niños 
R: De Guerrero y Sinaloa. En la tarde vienen, yo creo, que la mitad de los niños de Guerrero.  
 
P: ¿En este campamento hay niños de Oaxaca ? 
R: No, pura gente de Guerrero y Sinaloa. 
 
P: ¿Qué diferencia ves tú entre los niños de Sinaloa y los niños de Guerrero en el trabajo 
educativo?  
R: ¿Qué‚ diferencia? 
 
P: ¿Cómo los ves en el trabajo? 
R: No, ninguna. Todos trabajan igual.  
 
P: Decías que el trabajo  en el grupo, por juntos los de Sinaloa y Guerrero se te hacía 
difícil. 
R: Ah sí, es muy difícil -o sea- que trabajen juntos. 
 
P: ¿Por qué? ¿Cómo se expresan esas dificultades? 
R: Yo creo que como le diré... a lo mejor porque, eh...  
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P: No sabes por qué‚ 
R: No. 
 
P: Bueno, pero como se expresa esa dificultad. 
 
P: ¿Qué‚ problemas son los que aparecen? 
 
P: ¿Porqué‚ dices tú que es difícil? 
R: O sea que yo no los quería juntar, que trabajen juntos. No trabajan lo mismo.  
 
P: En equipo 
R: No trabajan igual  
 
P: ¿Qué‚ hacen? 
R: No, pues pelean y eso 
 
P: Pelean. ¿Y qué‚ tienden a juntarse nuevamente? 
R: Sí, se vuelven a juntar los de Guerrero y Sinaloa. 
 
P: ¿No se da la posibilidad de que trabajen en equipos? 
R: No, por lo menos en mi caso así fue‚ 
 
P: Paulo  qué niveles estás trabajando  en la mañana.  
R: Ahorita nada más nivel 1 y 2. Nada más tengo niños del nivel 2, pero lo junto así con los 
niños de nivel 2 que ya mas o menos leen y eso para que trabajen juntos. 
 
P: Al niño del nivel dos los juntas con los más avanzados del nivel uno. 
R: Aja.  
 
P: Y tienes un niño solamente. 
R: Si, nada más un niño. 
 
P: Y en la tarde, que estabas trabajando. 
R: Estaba trabajando los tres niveles, desde que inicie, los tres niveles. 
 
P: Raúl cuéntanos qué dificultades se te presentan en el trabajo con los niños? ¿Dónde te 
sientes más a gusto, trabajando con un solo nivel  con los tres como hacías en la tarde?  
R: No, pues con nivel uno, bueno a mí se me ha hecho más fácil trabajar con ellos. 
 
P: ¿Por qué? 
R: Eh¡, bueno no sé, aparte de que uno no prepara tanto material es más fácil, bueno hay más 
niños, más respeto. 
 
P: Antes, cómo le hacías para trabajar los tres niveles juntos.  
R: Nivel tres. Bueno, a nosotros nos daban un cuaderno de trabajo y cada  rea nada más se los 
daban, de vez en cuando se ocupaban los libros de texto; ellos ya los tenían ahí. 
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P: ¿Cuánto tiempo estuviste trabajando con los tres niveles juntos? 
R: Como 3 meses. 
 
P: Paulo, ¿cómo lo trabajas el proceso de aprendizaje de la lecto-escritura?¿Es difícil 
enseñar a leer y escribir a los niños? 
R:  No, bueno, aquí en CONAFE puras palabras así y los niños aprenden una que otra y así. 
Ah¡, bueno, como juegos, mmm, no sé‚ más que nada como juegos y aprenden 
 
P: Qué edad tienen los niños de primer nivel. 
R: Están entre nueve y seis años. 
 
P: Sabes si alguno de los niños había asistido a otra escuelita de CONAFE. 
R: Bueno, ella (señalando a una niñas) venía de otra escuela así 
 
P: Escuela regular de la SEP. 
R: Sí, ella y ellos dos también. 
 
P: ¿Cuando te haces cargo del grupo, los niños sabían leer y escribir? 
R: Mmm, sí.  
 
P: ¿Quiénes? 
R: Ella y otro niño. 
 
P: ¿El resto de los niños, habían estado antes en la escuela? 
R: Ellos no, ¿verdad que ustedes no estaban? 
 
P: ¿No sabían leer ni escribir? 
R: Aún no saben. Acaban de entrar a la escuela  
 
P: Paulo ¿cuántos niños tienes?  
R: 14 
 
P: ¿Cuántos se inscribieron? 
R: Mmm, ¿Qué‚ me entregaron documentos? Fueron ellos dos, más o menos como unos seis. 
No, los documentos no los traigo aquí. 
 
P: ¿Con cuántos niños trabajas? 
R: Como, así, trece o catorce niños. 
 
P: De estos trece, ¿cuántos se registraron al principio?  
R: ¿Desde que inicie? 
 
P: Bueno, es que fueron dos grupos ¿Este grupo, cuántos niños empezaron? 
R: Este, también empezó desde el principio, nada más que conmigo no, con otro maestro. 
 
P: ¿Sabes cuántos se registraron?¿Cuántos tiempo tienes tú, trabajando con ellos? 
R: Ahorita tengo como unos 2 meses. 
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P: Dos meses que tomaste este grupo. Y de estos no sabes realmente cuantos se 
registraron al principio, desde que tu llegaste, tienes 14 niños. 
R: No, no, primero tenía menos, como unos siete. 
 
P: De estos 14 niños Paulo ¿Cuántos saben leer y escribir? 
R: Como unos tres o cuatro.  
 
P: Tres o cuatro. Estos tres o cuatro saben leer y escribir más o menos ¿cuántos ya 
sabían leer cuando entraron aquí?  
R: Ya sabían (leer) 
 
P: De estos, sabes, ¿cuántos ya tenían antecedentes en otras escuelas? ¿Si venían de 
CONAFE, de SEP? 
R: O sea, que ellos, cuando vienen aquí al campo están en CONAFE y se van para su...de 
donde son ellos pues y entran a una escuela de la SEP. 
 
P: Y de estos tres o cuatro, ya habían cursado por la escuela antes. 
R: Sí 
 
P: Y de estos, de los de ahora, que todavía no están aprendiendo, ¿cómo vas sintiendo el 
avance de los niños?¿qué‚ puedes ver en dos meses? 
R: No pues, empiezan a reconocer algunas palabras ya y alguno que otro juego. 
 
P: Juegan con él.  
R: Sí. 
 
P: En matemáticas ¿cómo has visto el aprendizaje? 
R: ¿En matemáticas ?. No, en matemáticas  parece ser que sí están aprendiendo los niños. 
 
P: ‘Por qué dices que parece ser que sí?  
R: Porque, bueno, cuando entre. Ellos se ayudan un poco en los números, pero, los números 
chicos y ya empiezan con los números grandes; hay algunos niños que hasta cien, ya. 
 
P: ¿En estos dos meses qué has estado trabajado de matemáticas con los niños? ¿Qué 
reconozcan el número? 
R: Los números grandes.  
 
P: ¿Cuáles son los números grandes? 
R: Pues, yo pienso que del diez para arriba. Para ellos yo digo que sí 
 
P: Paulo dices que desde hace dos meses este grupo ha venido creciendo ¿No se te han ido niños? 
R: No, al contrario llegan.  
 
P: Qué me decías: un niño del frente que falta.  
R: Ah¡, del niño, no ha llegado. Es que el niño lo hacen, no sé, tienen que andarlo ¿cómo se 
dice?, tienen que andarle diciendo para que venga y no sé porque la señora todos los días lo 
manda.  
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P: Si lo manda la señora y el niño no viene ¿tú no has platicado con él para ver porque 
no viene? 
 R: Sí, pero no me dice nada. Voy a volver a hablar. 
 
P: ¿Ha pasado que niños que se te inscribieron ya no vinieron? 
R: Sí, ya no vienen.  
 
P: Y en la tarde ¿pasa también? 
R: En la tarde sí, como son más niños.  
 
P: ¿Por qué crees que pase en la tarde y en la mañana no? 
R: En la tarde.  
 



 178 

 
 
 



 179 

CAMPO SAN MARCOS. 
DOCENTES ENTREVISTA GRUPAL 
CONAFE 
 
 



 180 

P: ¿Cuáles son los principales problemas que enfrentan en el trabajo educativo con esos niños? 
R: Estos niños son muy vergonzoso, casi no se desenvuelven, ... pues, su forma de aprender es 
muy diferente, porque el niño de Sinaloa ya tiene más aprendizaje y ellos no; si les pones una 
actividad la analizan, si la pueden resolver la realizan y, si no, le piden ayuda a uno. Los de 
Sinaloa son mas luchones.  
 
P: ¿Qué tipo de problemas les dan?  
R: El único problema es la lengua en que hablan y –pues- no les entendemos y algunos niños 
que hablan la misma lengua no quieren apoyarnos; no los puedes parar, si no sabes lo que 
están diciendo. Algunos les da vergüenza y otros no nos quieren decir. Y es ahí donde 
batallamos nosotros para entenderlos a ellos.  
R: ... que trabajan todo el día. Claro que es un aprendizaje muy lento...  
 
P: Ustedes creen que esta parte de la socialización es un problema de cultura, de costumbres, un 
problema más cultural, cognitivo, de habilidad, de estimulación motriz, de trayectoria escolar. 
En su cultura regularmente son callados, hablan bajito. Se han dado cuenta de cómo hablan sus 
madres ¿no? Por ejemplo, los de Sinaloa también trabajan, la verdad.  
R: La verdad, tiene que ver en la forma en que los tratan los padres. De ahí, desde que sus 
padres y en el trato que les dan, empieza todo. Sus papas tiene la creencia de que... Imagina, el 
niño de Sinaloa es mejor y ellos (los de Guerrero y Oaxaca) se sienten menospreciados; ellos 
se sienten menospreciados a la hora de... Por eso argumentan que cuando hay de Sinaloa, con 
de Oaxaca y Guerrero hay mucha discriminación. Allí es cuando si hay una capacidad, pero 
ellos no se desenvuelven bien. La cultura si, tienen otras creencias aparte de nosotros, ellos 
quieren los principios más básicos que es aprender a fumar... es algo que varia mas o menos  
  
P: Hablando en términos de su capacitación ¿creen que les ha ayudado para enfrentar todas 
estas problemáticas o les qué les hace  falta en su capacitación?  
R: El que me ayudo me ayudo... 
  
P: ¿Crees qué es suficiente...?  
R: Quizá con la practica uno se va dando cuenta de todos lo elementos que hay, ... La 
capitación –pues- si ayuda, pero ya después uno ya deja uno otras cosas, va viendo como es en 
verdad, como se trabaja.  
 
P: ¿Crees que tu capacitación fue teórica, la sentiste alejada de la problemática que enfrenas en 
la educación de estos niños...?  
R: También es practica, pero cuando uno va a hacer las practicas, pues están todos los campos 
y uno que otros niños y, uno no sabe cuando era que no conocíamos un campo..  
P: ¿Quién no conocía un campo antes de llegar aquí?  
R: Yo, antes de llegar no 
R: Y tu tampoco 
 
P: Habían oído que había un campo, pero no habían entrado.  
R: Pasaba   
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P: Ustedes como sinaloenses que solo pasaban fuera de los campos ¿cómo se los 
imaginaban?¿Qué pensaban de ellos?¿Se preguntaban qué habría acá adentro?  
R: Pensamos que eran de otra parte...  
 
P: Ahora adentro ¿qué descubres?¿De qué te das cuenta?  
R: Que son demasiados ... 
 
P: Alguien mas quiere agregar algo acerca de la capitación ¿les gusta su capitación...?  
R: Sí, me gusta. Convive uno mucho –ahí- con los compañeros y se la pasa uno a gusto.  
R: Yo creo que no, no es suficiente para el aprendizaje que uno tiene....  
R: Yo, pues, si me gustó.  
R: Pero yo opino que no. La persona que tiene un grupo debería de ser mas capacitada, 
debería de tener un aprendizaje mas elevado; pues uno le ofrece lo que puede, lo que le 
entiende, mas que nada: Pero es la misma, uno no entiende las cosas igual a como deben de 
ser, se las arregla como puede. Es como dice usted que, se le acaban las armas, ¡¿qué hago 
ahora? ¿qué les doy? ¿qué les digo?¡ Lo que se me va ocurriendo, pero no.  
R: Tener algún manual, no sé, que diga que así hay que decir ... Es mas trabajo para nosotros 
pero ... necesitamos ser mas capacitados pues lo que uno va hacer es enseñarles, le enseñamos 
–pues- lo más básico: que los números, las vocales, todo eso, pero creo que necesitamos 
más...  
R: En la primaria uno batalla porque ¡ay¡ que los números, las vocales, completa esto...  
 
P: ¿Todos ustedes piensa igual...?  
R: Con el primeros –pues- como no saben nada,  van apenas empezando. A un niño de 
primero no lo voy a empezar a ponerle una división. ...  
R: Para que vaya aprendiendo, pero ya ahí no ..... 
R: Pero sigo con la misma,  que una persona debe estar mas capacitada...Estamos dependiendo 
de los niveles –pues- los necesitamos... Como que necesitamos algo para agarrarnos de ahí, 
para los niños.  
 
P: ¿Tienen tiempo para hacer planeación de las actividades escolares?   
R: No. Es una cuestión mía. Uno hace lo que puede porque la vocación, el cariño, el 
compromiso te va comprometiendo con tu trabajo, pero las condiciones de experiencia en 
planear...  
R: La cuestión del día. Esa planeación no se puede llevar a cabo con la diversidad de 
situaciones, porque igual,  uno planea, pero al otro día ya es otra cosa ¿no?  
 
P: ¿Les alcanza el tiempo para hacer planeación didáctica?  
R: De plano no tenemos...  
 
P: Vamos a empezar por los problemas y experiencias en relación con el grupo escolar. 
Cuéntenme ¿qué pasa con la diversidad de edades sí a esto le sumamos las distintas lenguas, 
distintos lugares de procedencia, distintos grados educativos? ¿Tienen muchos niños de fuera de 
edad?¿Tienen de primer nivel?¿quiénes son?¿Qué edad tienes a los niños más o menos?  
R: Están de 6 a 11 años. -¡¿El más grande es de 11 años?¡- ... Ahí lo que paso es que, el niño 
más grande se desespera porque los demás no terminan rápido y, los de 6 años están en la ‘A’,  
él ya hace toda la palabra...  
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R: ... Nos dijeron que el multinivel, que los niños..., que el más grande, que la zona potencial 
de desarrollo y a la hora de entrar por primera vez.  
 
P: ¿Alguien tiene experiencia de trabajar con los 3 niveles juntos? ¿Ninguno? Todas están por 
nivel o ¿cómo están organizadas? 
R: Estamos por nivel,  pero estamos trabajando...  
 
P: Cuéntenme ¿quién tuvo experiencia en multinivel?  
R: Pues mire... yo por lo menos pensaba... porque habíamos visto que los niños...Luego veo 
que se desesperan los niños y, digo,  bueno,  si el niño es más grande le podemos poner un 
trabajo diferente como para hacerlo sólo  
 
P: Cuéntame de tu experiencia con el segundo nivel ¿cómo vas que dificultades te causó 3º y 4º 
año juntos?  
R: Ahorita pues tenemos problemas con los trabajos.  
 
P: ¿Como fue su primera experiencia?¿cómo se sintieron?¿qué sensaciones tuvieron?  
R: Pues yo al principio pensé que me iban a hacer caso los niños, pero no. Llegué y él no vino 
y todos estaban esperando al maestro Luis junto a la puerta. Y les dije –pues- pásale y no me 
hacían caso los niños y esperaban al maestro Luis. Yo intenté que me pusieran atención en las 
actividades que los invitaba y, ahí me empezaron a agarrar confianza.  
 
P: ¿El sistema tutorial funciona en dos grados o por nivel?   
R: La verdad no, porque nosotros tenemos primer nivel. Con algunos niños de 1º y 2º vemos 
que no saben, porque hay niños de edad más grande y otros más chicos; son con los que se 
batalla más y no se termina rápido, no quieren...  
 
P: Pasemos a otro problema la lengua ¿cómo le hacen con los niños monolingües o que tienen un 
reducido manejo funcional del español?  
R: Para mí, casi todos los niños manejan bien el español, no hay eso de que conocen una 
palabra y la tienen que decir en su idioma.  
 
P: ¿No hay manejo de lenguas indígenas en el salón de clases?  
R: Sí hay, pero entre ellos;  por ejemplo, si hablan la misma lengua se ponen a platicar entre 
ellos nada más, pero, ya al momento de tomar las clases y estar participando hablan el 
español... Y en el taller se les enseña en español y si ellos quieren la escriben en su idioma y, 
les da vergüenza participar, en ocasiones no pueden escribirlas.  
 
P: ¿Alguna estrategia de apoyo que ustedes utilicen con los primeros niveles para desinhibir a los 
niños?  
R: Estamos implementando un programa de lenguas;  por ejemplo, si hay alguna palabra que 
ellos quieran decir y que no debamos saber, ellos la utilizan en su lengua.  
  
P: ¿Aquí, los niños reciben becas?  
R: Los padres vienen a las juntas y...  
 
P: ¿Se puede identificar a los padres que asisten y los que no lo hacen? 
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R: Por ejemplo, tenemos dos hermanos una niña y un niño. Y la niña ya sabe y el niño no y 
nos vinieron a decir que tuviéramos más pendiente, porque él tenía que aprender y la otra niña 
ya sabía. 
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P: ¿La primera pregunta sería en función, de saber desde ¿donde orientas tu trabajo?  
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R: Mira yo en el ámbito de políticas social, me he especializado más bien en lo que son 
género, género de masculinidades. Entonces creo que uno de los principales asuntos que debe 
abordar el género es, cómo las distintas políticas, macro o meta, como pudieron haber sido el 
ajuste estructural o la globalización afectan de manera diferente a diferentes grupos. Entonces 
bueno, de allí mucha investigación de cómo el ajuste estructural afectó de manera diferente a 
lo que fueron hombres y mujeres y niños; entonces hombres y mujeres recibieron una carga 
desproporcionada de lo que fue el ajuste estructural. Sin embargo, también dentro de esos 
cambios se pudieron observar ciertas cosas positivas.  

Si bien el ajuste estructural tuvo un efecto muy negativo en algunos aspectos de la vida de las 
mujeres, se incrementó machismo las horas de trabajo, el tiempo que las mujeres se debieron 
de dedicar a las actividades productivas no fue compensado con un cambio en los roles de los 
hombres. Por otro lado, a pesar de estos efectos negativos que ya están bastante bien 
documentados yo empecé a ver que también había cambios positivos, por ejemplo, creo que 
muchas mujeres durante la década de los ochenta obtuvieron mayor autonomía, hubieron 
cambios en los roles y relaciones de género entre hombres y mujeres, hombres también 
sufrieron cambios en la masculinidad al dejar de ser los principales proveedores dentro del 
hogar y de pronto cuando se quedan sin trabajo y las mujeres eran las que debían; entonces a 
partir de este momento a mí me interesaba saber bueno ante esto de la globalización que está 
trayendo cambios muy importantes no solamente en lo económico sino en la cultural estamos 
expuestos a corrientes de pensamiento culturales, de comercialización mucho más grandes 
sobre todo a partir del inicio del internet ¿qué estaba pasando?.  

Entonces para mi fue muy interesante ver como se estaba afectando los grupos  más 
vulnerables de infancia. Porque a mi me parecía, sobre todo a través de un deporte que 
produjo Fox padre sobre la educación, de que México se estaba polarizando, de que si bien 
había un grupo de niños de clase media que se están integrando muy exitosamente al proceso 
de globalización y que sabían hablar inglés, y que sabían usar internet, y que tenían un gran 
acceso a la información, parecía que había grandes grupos que se estaban quedando no 
solamente en el siglo XX sino en el siglo XIX. 

Entonces dije que pasa con los niños jornaleros agrícolas y yo la investigación que hice para el 
DIF es justamente sobre eso, como la globalización estaba afectando a los niños, niñas 
jornaleros agrícolas. Y cuando hablo de afectando, no me refiero únicamente a las cosas 
negativas sino también a las positivas. Qué cambios han existido, entonces yo utilizo algunas 
de las herramientas que se utilizaron en los ochentas, como intereses estratégicos y prácticos 
que desarrolló Maxim Moline, después necesidades estratégicas y prácticas que hizo Mouser, 
.... y distintos conceptos de vulnerabilidad. Entonces como el marco teórico que utilicé para 
medir cuáles eran los niños más vulnerables o menos vulnerables. Mira para darme cuenta 
mejor de cómo sé hacia esto yo utilicé una herramienta participativa que se llaman 
diagnósticos participativos rápidos.  
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P: En el caso de la población jornalera migrante,¿cómo visualizas tú el problema de 
oportunidad real  que tiene esta población en términos de este marco de globalización 
creciente en el país?  

R: Yo creo que en general la población jornalera es una población muy vulnerable. Es una 
población, que igual que el resto de la población indígena mestiza muy pobre, tienen muy 
pocas oportunidades. Sin embargo, cuando uno revisa como son las oportunidades en la 
comunidad de origen para la gente que no está teniendo ningún cambio comparada con los 
jornaleros que pueden migrar y pueden tener acceso a diferentes tipos de información o de 
redes de seguridad social o incluso de situaciones de mayor marginación cuando migran, creo 
que ahí es donde se tiene que ver cuales son las oportunidades. 

En general me parece que es un segmento muy vulnerable, pero si creo que pueden tener 
mayores oportunidades la gente que migra, porque de alguna manera ellos tienen cierta 
calificación en el trabajo, ciertas cualificaciones en el trabajo que de alguna manera los 
pueden insertar en mayor medida en el proceso de globalización. Es decir, la gente que migra, 
que va a trabajar al campo aprende una serie de habilidades que pueden ser competitivas a 
nivel mundial porque el niño o el jornalero que hace la pizca de tomate, cosecha tomate va 
adquiriendo una cualificación que puede utilizar en cualquier parte del mundo, ahora esto no 
significa que deje de ser vulnerable, simplemente que está adquiriendo mayores habilidades, 
que con cierta inmovilidad, ya no digamos dentro de las clases sociales sino geográfica, le 
permitiría insertarse exitosamente dentro de esquemas de mercados globales.  

P: Ese punto me interesa machismo porque de alguna manera enfrentar la problemática 
educativa en los niños migrantes sobre todo en educación básica, la primaria en 
particular; el problema del trabajo es un punto muy sensible y ahí yo te preguntaría, , 
ahora ¿ese optimismo sobre que lo fundamentas?, de que en términos de datos incluso 
estadísticos en realidad los niños se encargan fundamentalmente de deshierbar, por 
ejemplo de las actividades básicas, de las actividades agrícolas menos próximas a ese 
desarrollo de habilidades hacia la tecnología incluso es poco porcentaje de niños que 
tenemos registro que se dedican al empaque de hortalizas, entonces digo entiende esta 
parte de decir la ampliación del referente cultural, la movilidad permite el referente 
cultural. Pero en términos de habilidades para el trabajo que desarrollan, en términos 
de ser una habilidad altamente repetitiva, altamente explotada en términos económicos 
más que ser una posibilidad pudiera ser un mecanismo de reproducción más de la 
propia condición de pobreza que vive...  

R: Yo creo que en realidad estos cambios que se están dando no son provocados en ninguna 
política social ni ninguna política de ningún tipo que oriente, simplemente estos cambios se 
están dando, yo creo que estos cambios no están exentos de un gran sufrimiento humano y de 
un gran costo para la gente. Yo no quiero parecer muy optimista, sino más bien lo que yo 
quisiera decir es que estos cambios sin quererlos, sin haber ningún tipo de política pública se 
están dando y hay algunos cambios que si bien son negativos. Hay otros que son positivos, 
entonces que podríamos hacer nosotros como planeadores o planificadores de políticas 
públicas, aprender de estos cambios que sin querer se están dando. 
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Ya como es el cambio de relaciones de género que se están dando, y que ciertamente las 
adolescentes no tanto las niñas, pero las adolescentes que pasan algunas temporadas migrando 
experimentan ciertos cambios, tienen mayor autonomía, tienen mayor poder de decisión, 
tienen mayor uso sobre el ingreso que obtienen; entonces no quiero parecer optimista yo creo 
que hay diferentes niveles en los que los niños está ganando y perdiendo.  

En educación definitivamente están perdiendo de una manera muy drástica, el hecho de que 
tengan que interrumpir los ciclos escolares a la mitad del ciclo escolar, obviamente los coloca 
con un nivel de escolaridad mucho menor al del resto de las comunidades donde habitan, y los 
sitúa a los niveles más bajos del país. Ahora creo, que la educación que se está implementando 
para ellos como una alternativa en los campos de trabajo, es educación de muy poca calidad y 
el hecho de que los niños tengan que ir a la escuela después de haber pasado 10 horas 
trabajando en el campo, y en el caso de las niñas mucho más horas, porque se tuvieron que 
levantar desde temprano hacer tortillas o a lavar la ropa pues el impacto es mínimo. 

Y aquí parece haber una contradicción entre lo que es educación formal y habilidades, yo no 
he analizado todos los campos de jornaleros, pero yo hice mi investigación en Sinaloa, y a mi 
me tocó ver que realmente los niños hacían exactamente las mismas actividades que los 
adultos.  En ese caso, entonces a mí me sorprendía muchísimo ver a los chiquitos o a las 
chiquitas de 9 ó 12 años saber cual era el pimiento que estaba maduro, saber como cortarlo, 
saber como empacarlo, lo mismo con el tomate, con la berenjena, con el chile. Entonces en 
ese sentido, la habilidad para el trabajo que está adquiriendo pareciera que es competitiva a 
nivel mundial. Sin embargo eso no tiene nada que ver con la educación, porque la educación 
lo que te da son como muchos derechos, entonces si bien un niño jornalero o un joven 
jornalero o un adulto jornalero, parecería tener la misma habilidad, al no tener la misma 
educación... en ese sentido está en una posición desigual a competir con alguien que ha 
recibido cierta educación, y que puede defender mejor sus derechos, y que se siente más 
enpoderado para exigir, por ejemplo, mejor trabajo, mejores condiciones de trabajo o mejor 
salario. 

P: Son varios puntos, si me gustaría que profundizaras, esta cuestión Francisco del 
distanciamiento que tú encuentras entre la educación formal y las habilidades. Me 
gustaría que profundizaras mucho el problema del género. Por ejemplo, con la niñas 
porque ahí en los campos el problema de género se pierde, se incorporan digamos a las 
mismas actividades niños que niñas bueno cierto tipo de campos. Por otra parte, ¿cómo 
visualizas tú externo al área, como la percibes la baja calidad educativa en los 
programas educativos?  

R: Bueno yo creo que no es solamente un problema de los campos sino es un problema de la 
educación rural en general. No hablo de la educación rural en las zonas más marginadas en 
que todavía sigue siendo en mi juicio de muy baja calidad tanto en la preparación de los 
profesores como en el contenido de la curricula, como en instalaciones para llevar a cabo la 
educación y como en la misma preparación, en el mismo capital humano que tienen los 
educandos.  

A mi me parece que en el caso de los jornaleros, los profesores necesitan todavía un poco más 
de profesionalización, y es un problema estructural que tiene que ver con cuestiones 
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económicas de cuanto van a ganar, como se les ha preparado, etc. Creo que eso, es una 
cuestión estructural, y que no es exclusiva de los campos jornaleros agrícolas.  

En cuestión de la curricula, probablemente es necesario adaptar, yo se que ha habido 
esfuerzos, pero probablemente sería buena idea echar un vistazo que es lo que necesitan estos 
niños, el cambio de las instalaciones. Sabemos que una escuela rural en Chiapas, es 
verdaderamente difícil poder pensar que se puede tomar una clase allí, y lo mismo en los 
campos de jornaleros, aunque aquí yo la verdad si quisiera hacer una distinción porque hay 
campos donde las escuelas verdaderamente están bien equipadas y hay otros donde son un 
desastre, ¿no?, y esto tiene que ver mucho con la actitud del propio productor hacia los 
jornaleros agrícolas y hacia... y hacia lo que el entiende por educación.  

Yo tuve la oportunidad de platicar con uno de ellos, y él decía que se sentía muy mal que 
trabajaran los niños, y que si el pudiera participar en algún tipo de programa para que los 
niños estudiaran y para que los niños dejaran de trabajar, él lo haría, ¿no?,... Entonces, si 
quieres ahorita podemos continuar mas con otro tipo, porque se van integrando muchas cosas.  

P: Cómo planeador de políticas publicas, cómo o desde donde tu considerarías empezar 
a enfrentar el problema de atención a los niños jornaleros migrantes, pensando en una 
idea de justicia social? ¿Cómo te imaginas la posibilidad de enfrentar la problemática, 
como planear...  

R: Mira no tengo una respuesta muy puntual a esto porque lo que yo he trabajado con niños 
jornaleros ha sido como un interés académico. Mi papel como planificador ha ido más bien 
por el lado de cómo las políticas pueden lograr cierta equidad entre hombres y mujeres, claro 
interceptando no solamente la cuestión de géneros, sino también la etnicidad, la cuestión 
racial, la cuestión de clase social, todo de una manera muy integrada.  

Creo que se tiene que atacar por muchos frentes, por un lado existe un problema estructural de 
la pobreza que ahí que atacar no solamente con los niños, sino también con los papás de los 
niños, por otro lado si podemos hablar de ir construyendo capital humano como lo estaría 
haciendo el PROGRESA, sin embargo yo en lo personal creo que la forma en que los esta 
haciendo el PROGRESA no es la más adecuada, porque se esta responsabilizando demasiado 
a las mujeres, ahí creo que hay una trampa porque si el PROGRESA, no funciona no va a ser 
porque los planificadores lo hicieron mal, sino porque las mujeres no lo supieron ejecutar y 
eso a mi me parece un peligro.  

Por otro lado independientemente del capital humano, esta el problema de trabajo y partir 
como tal, como puedes desincentivar el trabajo infantil, que es un problema muy grande, por 
otro lado esta el mismo problema del trabajo de los jornaleros que raya que en conflictos con 
derechos humanos, entonces son muchos niveles que hay que atacar, desde el punto de vista 
no puedo investigador de UNICEF, que lo único que hice es describir una realidad que 
percibimos en propia mano y bocas de los niños jornaleros, yo lo que como planificador he 
visto es que se están dando cambios muy interesantes en relaciones de genero masculinidades 
y feminidades, entonces a mi me interesa ver que es lo que paso y si realmente es una 
situación temporal entre los cambios o si cuando regresan al lugar de origen en Oaxaca 
también hay algunos cambios entonces me interesaría aprender, de que es lo que esta pasando 
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aquí, que herramientas podemos aprovechar, es decir si hay que dar un tipo de capacitación, si 
hay que dar un tipo de liderazgo, si hay que hay que hablar un poco mas de concertación, que 
es lo que esta pasando para poder replicar algún tipo de esquemas y situaciones similares, eso 
es lo que en mi pedacito de política social, lo que me esta interesando de jornaleros agrícolas, 
de que, que es lo que esta pasando, porque ciertamente hay algún cambio.  

P: ¿Esta posibilidad la trabajas en términos de distintos actores sociales.  

Si,  

Porque te acuerdas, incluso te lance dos preguntas, las dos preguntas iniciales me 
interesaban mucho y es poder visualizar como esta posibilidades de protagonismo dentro 
de la problemática en relación con distintos mudos críticos en que podemos identificar, 
hay algunos actores que me gustaría conocer tu punto de vista, uno como mentalmente 
se les da, otro menudo muy critico por los análisis que voy haciendo es los propios 
productores agrícolas que creo que juegan un lugar estratégico dentro de los que es la 
planeación estratégica base, muy sensible, como algunos actores que tendrán que ver, no 
se que tanto trabajes como actor la idea de la comunidad , como colectivo como entidad 
protagonica, que serian cuatro actores que me parece que habría que repensar en esta 
búsqueda desde donde pensar algunas propuestas tentativas, sino para solucionar, para 
al menos aminorar al menos las condiciones de vida y fundamentalmente en este caso 
educativas, me gustaría mucho que entiendo y comparto contigo la dificultad como para 
separa lo educativo del problema estructural....  

Mira yo creo que es un hecho,  que no si afortunada o desafortunadamente de que el estado ha 
tomado un nuevo papel de ser un estado que era proveedor de diversos servicios, que la gente 
sentía que era el estado el que tendría que darlos. El estado se ha replegado dentro de la 
corriente global, o sea no es algo que se le haya ocurrido a este gobierno, sino que pareciera 
que es la lógica que no porque fuera lógica no tiene que ser cuestionada y ciertamente el 
estado, es un estado que pareciera dedicarse normal y pareciera a ser muy eficiente en sus 
intervenciones si embargo yo creo que el estado todavía tiene una gran responsabilidad en si 
ya no va a proporcionar o facilitar las condiciones mínimas y esto tiene que ver no solamente 
con darles un desayuno escolar. Si no, que tiene que ver mas con derechos entonces creo que 
ahí el estado tiene una gran responsabilidad en legislar y en elaborar buena política publica y 
una buena política publica que sea capaz de rendir cuenta, con mecanismos eficientes, para 
rendir cuentas a quienes va dirigido. 

Entonces creo que el papel del estado es realmente el formular buena legislación y formular 
buenas políticas publicas por los menos. Y esos no significa que no debe crear redes de 
protección para la gente más vulnerable, creo que eso también es una responsabilidad del 
estado sobretodo porque el estado ha liberalizado muchas otras cosas y con resultado no muy 
positivos, yo creo que esta falacia de que los beneficios económicos van a bajar con el efecto 
cascada a los mas pobres y vulnerables ha probado que no es cierto, en este sentido si en 
estado cambio las fuerzas y el poder y el cambio del lado del estado, del lado de los 
productores, creo que los productores deben muchísima mayor responsabilidad social, porque 
de alguna manera el estado les confirió al mercado, el estado dice creo que el mercado puede 
encontrar soluciones más eficientes a la seguridad social al bienestar social, etc., etc.  
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Entonces creo que ahí los productores deben asumir ciertas responsabilidad, yo no digo que 
los deban ser santos o deban ser lo que sean, pero creo que por lo menos deben dotar a la 
gente de una red de protección mínima. Bueno esto además de que fuera un buen salario 
significa que encontrar el mecanismo de que la gente tuviera acceso a salud, y si el mercado es 
tan eficiente bueno pues cual sería eso, y pero para lograr esto se necesita también mucha 
educación a los productores, no me refiero solamente a los productores, sino al mercado en 
general, porque a las empresas les conviene tener una fuerza de trabajo bien capacitada y una 
fuerza de trabajo eficiente pero ahí perecería que hay que cambiar todavía muchisismas cosas. 

Ahora los padres de familia aquí hay una gran falacia porque tradicionalmente existe esta 
cuestión de que el hogar o que las cuestiones privadas deben separarse de lo publico y que el 
estado no puede intervenir mas que en ciertas cosas de que en la familia cada quien hace lo 
que quiere y que ha quedado como una caja negra, entonces existe muy poca libertad para 
poder llegar al nivel y creo que ahí hace falta mucho por hacer, porque bueno el estado no 
puede permitir que haya una violencia salvaje en la familia sin hacer nada, el estado no 
debería permitir que hubiera una distinción tan grande entre hombre y mujeres, niñas y niñas 
de la familia, sin embargo hasta hace muy poco se le veía como un espacio sagrado donde se 
buscaba el maximizar el bienestar de la familia y esto muy acompañado de una idea católica y 
muchas otras cosas, entonces ahí hay mucho terreno por explorar y sin embargo yo creo que 
deben ser intervenciones my cuidadas, porque ciertamente en la familia se reproducen 
muchísimos estereotipos de genero y muchos estereotipos de multiplicación de la pobreza, etc. 
pero tampoco están decididos en otras instituciones como puede ser el gobierno el mercado 
pro del estado, la misma comunidad, entonces es como mucho mas complejo y como que tiene 
que estar mucho mas entrelazado.  

Nuevamente aquí quisiera hacer el vinculo con la parte comunitaria de que creo que es muy 
importante ahí si la participación de la comunidad, pero no una participación como lo dije, 
entendida como la gente se organice para hacer lo que el estado no quiere o para hacer para 
construir cosas aportando mano de obra barata sino participar realmente con sus ideas, sus 
prioridades, dentro de este proceso es ver realmente cuales son sus prioridades si es una 
comunidad muy machista nuevamente la participación va a quedar en manos de los hombres y 
eso también debe cuestionarse y ver que la gente que tiene menos poder, hombre y mujeres 
porque a lo mejor el que tiene el poder son las mujeres que están casadas dentro de las 
familias de la comunidad tradicionales y quedan excluidas La mujeres mas pobres, entonces 
si, la participación deben incluir un balance de las fuerzas menos poderosas.  

P: Ahora esta cuestión de responsabilidad social, además es un concepto muy bonito, 
como lo traducirías en términos de acciones, digamos sobretodo pensando conociendo de 
cerca la problemática de los niños jornaleros, niñas y niños...  

R: Si, el concepto de responsabilidad social, es difícil de medir y de definir, ¿que note yo?, 
que pude llamar responsabilidad social en el campo?, en lugar de mejores condiciones en el 
campo, mejores condiciones sanitarias, servicios sociales y de salud adecuados, es decir una 
escuela mas o menos bien acondicionada, una guardería mas o menos bien acondicionada, 
tampoco era cosa maravillosa, pero vamos se notaba una diferencia, de cómo estaban 
construidas las casas, como estaban distribuidas, cuanta gente vivía ahí, para mi fue muy 
revelador, el numero de sanitarios por persona, mientras que había uno por cada 100 personas, 
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en otra uno por cada 20 personas y esos es una diferencia enorme y que en términos de 
bienestar para la gente significa mucho y cuando uno platicaba con la gente, con los 
productores quiero decir la respuesta eran, bueno es que, yo porque voy a hacer eso no es mi 
responsabilidad, o que se frieguen, o para que, a fin de cuentas son uno pinches indios, o había 
el que, bueno, son gente que trabaja para mi, y si ellos están bien van a producir mejor y son 
seres humanos entonces como que es algo subjetivo para mi, tal vez debería haber un estándar 
mínimo en términos de política publica, un estándar mínimo que estuviera legislado en la 
legislación del trabajo, para jornaleros agrícolas, si lo queremos traducir a una parte, de... que 
eso fuera ¿no?, y de ahí movernos más. Pero parece que también es una cuestión muy 
personal, muy ética, y muchas empresas han capitalizado esto con diferentes presiones. 

En Estados Unidos, en Europa, simplemente las empresas que dicen que no tiene una 
responsabilidad social no venden o una responsabilidad ecológica. Las empresas que no 
reciclas, pues hay muchos consumidores que están muy educados. Entonces, aquí yo hablaría 
de que la responsabilidad social, viene de dos partes: por un lado, la educación del productor 
pero por otro lado, también la educación del consumidor. Es decir, tu como consumidor no 
vas a consumir jitomates o legumbres que vengan de un campo en donde tratan a los 
jornaleros como esclavos, o que no estén certificadas en un comercio ético de un modo de 
producción ético.  

P: Mira, a mi me gustaría pensar esto en línea de acción, también en términos de 
institución sociales partiendo de las existentes, quizás sin perder la utopía de la 
posibilidad de instaurar, o al menos proclamar, por la creación de instituciones mas 
abocadas al apoyo de la población vulnerable. ¿Cómo valoras tu a PRONJAG? 
PROGRESA entra poco, al menos lo que conozco Sinaloa, Veracruz, Guerrero. Incluso 
PRONJAG no entra a todos lo campamentos, y no muy pocas veces de manera limitada, 
entonces en términos de las instituciones ¿cómo visualizas el estado actual de los 
programas institucionales? Luego ya pasaríamos un poco sobre el escenario utópico, en 
términos de garantizar cierta mejoría en la problemática.  

R: Mira, yo creo que quien ha sido un gatillo par mi, articular muchas acciones institucionales, 
ha sido justamente el programa con jornaleros agrícolas, que a mi en lo personal, es un 
programa que me gusta mucho. Es un programa que creo que ha hecho mucho desde varios 
puntos de vista, es decir, ha logrado concertar con distintos actores, ha logrado concertar con 
los mismos jornaleros, con limitaciones o lo que quieras, pero ha logrado concertar con ellos. 
Es un programa muy eficiente, si esto es importante para los economistas, que es un programa 
muy eficiente que con muy poco ha hecho mucho, y que ha logrado que los productores 
aporten algo que los gobiernos estatales aporten algo, que los gobiernos municipales aporten 
algo. Entonces, esas labor - el trabajo de las trabajadores sociales es super reconocido - , si 
es formidable - valorado, bueno yo lo veo así es como el agua fresca que les cae, es como el 
ángel de protección en muchos campamentos en donde están ubicadas las trabajadoras - 
Si el papel de las trabajadoras sociales, de las promotoras sociales del programa, es muy 
importante. 

Ahora desafortunadamente yo creo que esto no ha tenido tanto que ver con la cuestión 
institucional, como la cuestión de que la persona que esta a cargo del programa es una gente 
muy comprometida, entonces yo no creo que el éxito haya ido tanto por el lado institucional, 



 194 

como por el lado hay interés. Sin embargo, creo que hasta este punto ya se han logrado 
institucionalizar muchas acciones alrededor, el hecho de que bueno, estén metidos gobiernos 
de los estados, de que este metido CONAFE, de que este metido el IMSS, la Secretaría de 
Trabajo, ya se ha logrado tejer, hilbanar esta red institucional. Creo que en este momento si 
Lourdes Sánchez, ya no esta a cargo del programa, el programa va a seguir, pero no fue desde 
el principio algo institucional, que institucionalmente se conceptualizará así.  

Creo que también ha influido mucho en los últimos tiempo la presión internacional. Creo que 
mas, no hablo del programa de jornaleros agrícolas, sino en general de la actitud 
gubernamental mas que por una verdadera preocupación. Las acciones que se puedan 
implementar vienen por las presiones internacionales, de que la Organización Internacional 
del Trabajo ha puesto como un foco rojo muy importante el trabajo infantil en el mundo, y 
México es un país que no ha firmado la convención para eliminar todas las formas de trabajo 
infantil, lo cual dice bastante. 

Sin embargo, creo que por esa misma presión internacional, se están articulando diversos 
esfuerzos, hay ahorita una iniciativa en Sinaloa para el para el próximo ejercicio de que a los 
niños jornaleros se les va a dar aproximadamente lo que ganan en una jornada de trabajo una 
parte la va a aportar el PROGRESA otra parte la va a aportar el gobierno estatal y otra parte el 
productor. Entonces parece que hay ciertos esfuerzos que se están articulando, y bueno ¿cual 
es el caso utópico?, No lo se, creo que aquí Lourdes Sánchez te podría decir con mucha más 
certeza, ella tiene muchísimos mas conocimiento de toda la parte institucional, de toda la parte 
logros y limitaciones con que cuenta esta problemática tan dramática de los jornaleros 
agrícolas. 

Yo creo que la articulación viene desde muchos puntos de vista, o bien desde muchas partes, 
viene desde los consumidores, viene de los propios productores, y consumidores. No 
solamente en México, sino en Estados Unidos, en Europa, que son de donde realmente viene, 
a donde van realmente los vegetales que cortan los niños, de los propios productores que 
empezaran a sentir presión de los consumidores, es decir no vendes si tu producto no lleva un 
código ético asociados. Los mismos jornaleros, por supuesto en esta división de..., en esta 
dicotomía de comunitario, de familia, público, privado, es como se puede ir abriendo esa caja 
negra y como pueden ser las intervenciones más exitosas. El mismo papel de los niños, como 
sujetos sociales, el mismo papel del estado que va a hacer para proteger a sus niños, porque 
muchas veces simplemente prohíbe. Yo creo que si ahorita el estado prohíbe el trabajo 
infantil, realmente no va a resolver nada, sino que pude ser algo peor, puede someter a los 
niños a mas pernicioso - más pobres - , o se oculte el problema.  

Algo que a mi me parece muy importante, es que el problema esta ahí que los niños reconocen 
que están trabajando, y tu le preguntas a un niño de cinco años que esta haciendo, estoy 
trabajando y estoy ganando dinero, y sabe cuanto gana aunque no disfrute de ese dinero sabe 
cuanto gana: entonces realmente ahí se necesita una intervención muy bien pensada por parte 
del gobierno, entonces estos son los actores que en mi opinión deben participar en toda 
solución de la problemática, con que estrategias, creo que aquí Lourdes te puede decir mucho 
más.  
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P: Una primera pregunta ¿desde donde orienta su trabajo con jornaleros migrantes? 

R: Bueno yo no he hecho trabajo propiamente sobre niños, sino en general he tratado de 
entender más el fenómeno de la migración familiar. A partir de construir un enfoque más 
sociocultural, sobre cuales son las condiciones de vida de esta población que está 6 meses o un 
poco más en un lugar y el resto del año en otro. Es decir, como resuelven esta alternancia de 
espacios de mundos distintos dentro de su propia lógica de reproducción como unidades 
familiares, como miembros de una comunidad.  

Yo he trabajado de alguna manera lo que es el mercado laboral en la agricultura que 
compromete a flujos de migrantes que viajan no solos, sino en compañía de sus familias, 
desde esta experiencia es que pude participar en el proyecto de la S.E.P. Dando mi visión 
sobre lo que eran los principales rasgos que caracterizaban a la migración familiar y dentro de 
ésta los niños, pero yo en sí nunca he trabajado como objeto único sino en este contexto más 
amplio de los migrantes que viajan en familia.  

P: En relación con la cuestión de la incorporación del niño al trabajo ¿cómo aprecias 
esta problemática de los niños?  

R: Bueno ya se ha dicho que el niño en el campo se incorpora de manera muy temprana a la 
actividad productiva. Es parte de todo un proceso de formación para la vida, y también de la 
propia lógica de cómo se distribuye y se organizan los recursos dentro de cada unidad 
doméstica para poder sacar adelante todo su proyecto de vida Entonces esa incorporación al 
trabajo, que es parte de lo que en él como de los campesinos en otro tipo de organizaciones de 
unidades familiares, como podrían ser en el medio urbano, tal vez los pepenadores, por 
ejemplo. 

Es como digamos que todos aportan algo dentro de una división de trabajo, en el que a ellos 
les corresponden ciertas tareas dentro de la casa o fuera de la casa, pero que forman parte de 
una estrategia más o menos planeada de cómo se tienen que incorporar. Ahora qué pasa 
cuando estos niños no tienen que ir a cuidar el chivito, ir a ayudar a la milpa o llevarle las 
tortillas al papá que está trabajando en su comunidad, sino que ya se incorporan en el campo 
agrícola en Sinaloa o en otros lados. Cuando ya se incorporan de una manera como 
asalariados prácticamente, como hay una diferencia obviamente sustancial en ambas formas 
de participación en la vida económica de la familia.  

Entonces hay en este sentido por parte de la familia, hay ahí una trampa, porque el niño se 
incorpora así como se incorpora en su casa, en su comunidad, se incorpora acá también a 
aportar, a apoyar al desarrollo de la familia, a aportar al ingreso familiar como si fuera una 
forma natural de integrarse. Pero esta incorporación, desde el punto de vista de la empresa 
agrícola, constituye una refuncionalización de esta lógica de organización de los recursos 
humanos del recurso – trabajo dentro de la familia, a la ganancia y a la propia lógica de la 
empresa capitalista; ahí hay una paradoja que finalmente lo que va a salir beneficiada es la 
empresa que puede utilizar de una manera más intensiva al trabajador ,porque ese trabajador 
está respaldado, digamos como su retaguardia inmediata con toda la familia y entonces le 
puedes sacar un mayor plustrabajo. 
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Entonces ahí hay una contradicción que no es fácil de resolver y no es fácil también para el 
campesino discriminado, porque aun cuando se dé cuenta que son dos lógicas distintas, él 
necesita de esa forma, él por eso viaja con la familia, porque este tipo de trabajo como es el 
tomate, como son tantas hortalizas y algunos otros frutales y productos que es un trabajo 
intensivo que requiere de muchas manos que están juntando, que están arrancando el 
producto, que están en fin todos contribuyendo a un sistema de trabajo y a un sistema, a una 
modalidad de pago que les impone, les obliga a trabajar más para ganar más, o sea que 
finalmente el trabajo a destajo o alguna combinación con una medida más o menos de 
productividad media que de todas maneras impone o lleva a esta intensificación, entonces 
todas las familias que viajan en la mayoría de los casos viajan con expectativas de incorporar 
la mayor cantidad de brazos posibles a las labores agrícolas y por lo mismo o en el mismo 
sentido poder aumentar el ingreso de la familia, entonces ellos entran, hay un desplazamiento 
de lo que es la participación del niño en uno y otro lugar que, sin embargo, está pervertido por 
la propia lógica de... en estos contextos agrícolas dominados por la lógica comercial sean 
grandes empresas o pequeños propietarios porque también hay ejidatarios que utilizan mano 
de obra migrante familiar y que están conformes con el uso de la mano de obra infantil para 
poder aumentar los rendimientos, no tienen ningún problema moral con esto aunque ellos 
mismos no pondrían tal vez a sus propios hijos hacerlo, pero ellos entiendes que esto es una 
necesidad del migrante y que pues ellos no se oponen, es un poco por ahí la situación.  

P: En una línea de análisis esta idea de ser migrante como construcción inevitable aparte 
de las determinaciones propiamente de necesidad económica que tienen, tú podrías 
pensar en la cuestión esta de la implicación que tiene el ser migrante en el sentido de 
pertenencia particularmente en el niño, desde chiquitos quieren ser migrantes, forma 
parte de su propio sentido de pertenencia ¿cómo has visto este proceso?  

R: Yo creo que si está muy incorporado en la tradición de una comunidad que de manera 
sistemática se ha ido articulando a un flujo migratorio por más de 2 generaciones, que los 
niños ya tienen absolutamente asumido que sus papás desde chiquitos salieron, ellos desde 
niños salieron, y que esto es parte no sólo de su necesidad económica como tú dices sino 
también ya es parte de su experiencia de vida, se puede a veces casi ruta de paso en el caso de 
los jóvenes incursionar a otros mercados laborales más allá de la tradición familiar de migrar 
de Guerrero a Morelos o de Guerrero al Noroeste y probar tal vez migrar a la ciudad a ver que 
pasa o no pero ya es una cuestión que está como incorporada al movimiento, yo no se si por 
ejemplo has leído algo de Federico Ventere que el plantea que las entidades bueno desde hace 
rato no pueden ser concebidas como una dimensión territorializada, esencialista sino que han 
incorporado el movimiento, sobre todo porque la migración ha ido como mancha de aceite 
abarcando a más comunidades en las regiones más marginales y en algunos casos uno lo ve 
todo como migrantes en general pero son diferentes oleadas de migración con diferentes 
historias en términos de cuando se incorporaron como comunidades a un determinado 
mercado agrícola y como han ido en algunos casos avanzando hacia otros nuevos mercados o 
mercados que ya existían pero que por alguna razón hay un nuevo auge en términos de 
demanda o en términos de tiempo y entonces como que van dejando huecos, van dejando 
espacios que son ocupados por nuevos migrantes, algunos de ellos muy recientemente 
incorporados, algunos de ellos los más marginales todavía, entonces en este paso o sea en 
amplias regiones esta idea de irse, de ir al norte ya es una cuestión que no puede o sea a mi 
risa cuando en diferentes contextos escucho expertos o investigadores que hablan de generar 
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los recursos de las comunidades para que la gente no salga, esto es imposible, esto ya es 
absurdo, esto ya es mucho andar y aunque la gente tuviera los recursos migraría tal vez a 
mejores oportunidades de empleo, tal vez no migraría a E.U. sino a Sinaloa o a Nayarit pero la 
gente ya... y además ya es un problema digamos histórico de cómo se va aumentando la 
distancia en lo que es digamos las regiones más deterioradas con menos oportunidades, menos 
recursos es la cuestión más dinámica, entonces esto genera una búsqueda de nuevos lugares, 
más chances...  

P: Y desde esa, como que la parte de los límites que ofrece esa condición económica de 
esa población, están como más o menos claros, el problema de las jornadas duras, la 
desnutrición y todo esto; pero en el caso de este otro tipo de necesidades de carácter 
sociocultural ¿cómo la valoras en relación con la incorporación de líneas de esfuerzos?, 
Es decir, hay dos lecturas una que recupera la posibilidad de la movilidad y otra que se 
plasma físicamente el modelo pedagógico y hay otra que lo ve como obstáculo si lo vemos 
en términos de impulsar propuestas educativas ¿cómo valoras tu esa...?  

R: Pues mira yo lo que creo por la experiencia que tengo yo, digamos, en campo es que de 
cualquier manera pese a que uno digamos puede ver de alguna manera muy egocéntrica la 
cuestión siempre esta presente en la mirada de uno, digamos, sobre lo que son las condiciones 
de vida de esta gente, yo lo que he percibido como actitud de los padres, actitud de los niños 
es que la migración se ve como una oferta de otras cosas que no hay en la comunidad y que es 
valorada positivamente desde el consumir coca cola y las papas al término de la jornada para 
mamás jóvenes que yo llegué a ver jornaleras que llegue a entrevistar, o para niños un poco 
más grandes ellos tienen de alguna manera un grato recuerdo, en el caso mío de cuando van a 
Morelos porque ahí si ellos trabajaron bien y la situación no es muy apremiante en la familia 
le dan una moneda al final o por el día de raya les dan una pequeña propina a los chamacos, y 
los chamacos están felices porque ganaron su dinero y porque se van a ir a jugar fútbol en los 
llanos o chupándose una paleta o comiendo unas bolsitas de papas o lo que fuera.  

Los niños en el caso que yo veo son niños que van a sus escuelas en la comunidad pero que en 
donde llegan no hay ningún otro tipo de oportunidades entonces esto es como una pérdida 
pero bueno, que le van a hacer no hay de otra, y si son niños que también por otra parte no son 
en el caso que yo veo, no son niños que se incorporan tan chicos ni trabajan en horarios tan 
extenuantes su participación no significa que sean niños explotados, pero los niños se 
incorporan a partir de los 10 años, hay más chiquitos pero no están obligados realmente a 
trabajar en el momento que dicen ya no corto mamá, se van a la villa del campo y ya no cortan 
más y no trabajan 8 horas o sea son niños que trabajan 4 horas, que hacen descansos 
prolongados a las orillas de los campos cuidando a los más pequeños, jugando, 
entreteniéndose, ayudando a ratitos entonces no son digamos... estas cuadrillas que yo he 
sabido se forman en Sinaloa de puros niños en donde si hay como una intensificación, un 
ritmo de trabajo. Donde yo los he visto con este tipo de organización técnica de la labor de la 
cosecha en la que toda la familia se mueve como núcleo no hay una división por sexo o por 
edad entonces esto es menos agresivo, como que dentro de todo va más con la jerarquía y las 
relaciones dentro de la familia su papá es el que determina si se integran o no se integran, no 
es el campero, no es el mayordomo en este caso son capitanes que llaman a los intermediarios 
que son los que realizan las cuadrillas y entonces pues es como que si la parte más valorada de 
lo que es ir a Morelos donde tienen agua todo el tiempo y la montaña la tienen, se bañan 
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diario, pueden jugar en el agua cosa que es un recurso tan preciado de donde ellos vienes y 
que se pueden dar ese gusto, ese tipo de cosas yo percibo.   

Ahora, en general yo creo que la idea de la movilidad tiene que ser tomada como un desafío 
que es más yo creo que la falta de dificultad de una propuesta institucional de cómo 
incorporarla porque estamos, porque como que estamos demasiado anclados en la idea 
convencional de la escuela urbana, de la comunidad estable de estudiantes y que no es un 
pedimento real que en este caso es más el aparato educativo el que tiene que ajustarse como ha 
dicho Marcela también, el plan es para ellos, no es de que ellos se adapten a nosotros pero 
bueno el movimiento y esa flexibilidad que ellos valoran mucho tiene que ser de una manera 
incorporada.  

P: Ahora en relación con el trabajo infantil, en donde ahí también es un tema muy duro 
que se ve escabroso, difícil, digamos cualquier lectura ¿cuál es tu postura en relación... ?  

R: Mira como ya te dije antes, creo que ese desplazamiento de significados de lo que es el 
trabajo infantil como el trabajo que contribuye a la organización de la familia, a la 
reproducción de la familia es muy distinto de cómo se da en comunidad a como se da en el 
campo agrícola, obviamente que el trabajo del niños en un sentido, no hay una sola lectura, es 
contradictorio y paradójico el niño al igual que en la casa considera que para él es un deber y 
una obligación apoyar a la familia, para la familia no se concibe como en el niño de la ciudad 
que tenga 25 años que se prolonga la adolescencia de los niños... es como se ha dicho en desde 
la economía clásica desde Chayanovi y demás o sea hay otra forma de administrar el recurso 
trabajo que es el recurso fundamental que tiene o son medios de producción es trabajo y eso 
entonces ellos lo tienen que distribuir en el lugar y en el momento en que ellos puedan, 
consideren conveniente para que la unidad sobreviva en su conjunto entonces para la siembra 
para el cuidado del animal o para llevar la tortilla o para preparar la tortilla es toda una 
maquinaria que se mueve en su conjunto y no con una concepción individualista como la 
nuestra, entonces esta misma lógica colectiva que más bien refuerza la interdependencia de la 
familia de un grupo, que habla de las estrategias familiares que no están exentas de conflictos, 
que no están exentas de fricciones pero que es toda una lógica de contradicciones que 
involucra a todos y cada uno de ellos en diferentes espacios y lugares con jerarquías muy 
determinadas, con desigualdades aceptadas y asumidas por parte de la cultura digamos propias 
de cada lugar que si a los hombres esto, si loas niñas hacen esto y los hombres aquello u otro, 
etc.  

Esto mismo de alguna manera se ha hecho funcional a la explotación agrícola en ciertos 
contextos agrarios en los que la lógica de realización es la familia así como las jerarquías que 
hay en su interior son realmente muy adaptables y funcionales a las necesidades de 
explotación, entonces no es el campero, no es el intermediario o el propio empleado que 
presiona para que sea explotada la mano de obra de los niños y de las mujeres sino que incide 
sobre el jefe de familia y éste es el que se encarga de ordenar hacia abajo.  

Por otro lado, también desde el punto de vista de lo que son estos mercados tan fluctuantes en 
términos de demanda de trabajo si bien es la demanda de trabajo si bien es la demanda global 
de las cosechas dentro de este periodo pueden ser variables en cada producto hay a su vez 
digamos altibajos que implican una posibilidad que necesita una capacidad muy flexible y 
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muy dinámica de absorber y expulsar mano de obra dentro de la misma temporada,. Entonces, 
los mecanismos de regulación de esta oferta del trabajo desde mi punto de vista es justamente 
también la posibilidad que tiene a través desde la organización familiar de sus fuerza de 
trabajo, de mandar como a los espacios muertos a los espacio de espera, a los momentos de 
espera a la familia, entonces nada más trabajan los hombres, nada más trabajan el papá y la 
mamá, cuando aumenta la demanda se incorpora al niño o se le saca, es decir es un 
mecanismo de regulación que el propio migrante, la familia sabe que tiene que ajustarse de 
una manera que no es un plan global sino que se le expresa a él a través de las indicaciones del 
jefe de la cuadrilla, sea un campero o sea el mismo intermediario, que dice para mañana 
necesito tanto o todos trabajan menos o la gente se queda en los campamentos en las casas 
haciendo el aseo, distrayéndose, en fin. Entonces, toda esta parte digamos es muy funcional y 
sé a vuelto yo creo que fundamental para la rentabilidad y para que los niveles de ganancia en 
este tipo de explotaciones sean tan elevados, porque puede disponer de la mano de obra 
donde, cuando quiera, en las cantidades que quiera, o sea, ese suministro evidentemente pasa 
por mecanismo y por intermediarios que en la mayoría de los casos, pero el intermediario no 
podría operar si no tuviera todo este colchón, todo este resguardo que le permite poder contar 
un día con una cuadrilla de 100 y al día siguiente de 20 y al día siguiente otra vez los 100 sin 
perder la relación y el compromiso de la mano de obra, y que esta cuando se le necesite, 
porque esta es una cuestión muy compleja cuando no sea en Sinaloa pero en otros lugares, me 
supongo es algo parecido, tu no le puedes dar un empleo a toda la familia, toda la temporada, 
ni tampoco puedes hacer un contrato por escrito en muchos casos son contratos verbales, si yo 
hoy día me ocupo con tal intermediario que hace que yo el día de mañana no me vaya con 
otro, tiene que haber un nivel de lealtad, un nivel de confianza que le permita a ese 
intermediario moverse, y esos pasa por compromisos con los jefes de cuadrilla, con los 
varones adultos, y pues cada varón adulto tiene el resto de la prole, que se va a incorporar o se 
va a mantener, a la expectativa, según esas demandas, pues entonces, el niño esta aprende de 
una manera involuntaria, inconsciente que es contra la lógica que esta operando ahí, a la que 
esta operando en su caso en la familia , pero él se adapta de alguna manera flexible a este tipo 
de vida dual porque finalmente la lógica es una, ellos están trabajando para mantener su 
pertenencia en la comunidad, como miembros de la misma porque no solo y no todos 
producen solo para sobrevivir los meses para no morir de hambre.  

Hay casos que si, hay casos como decía un grupo del Colegio de México, que es eso de 
estrategias familiares ,lo que hacen es aguantar lógicamente hasta la siguiente generación y es 
cierto , esta visto como real, que hay gente que realmente lo único que hace es salir porque si 
se queda se moriría de hambre en su propia comunidad, pero hay otros que no , que su 
planteamiento su meta es juntar para comprar productos para la próxima siembra para 
comprar, abonos para cumplir con la fiesta patronal, para comprar la maquina de coser, tiene 
diferentes metas de acuerdo a las capacidades y posibilidades de cada tipo familiar de que 
dispone a los recursos humanos con los que cuenta, al ciclo de vida en el que también se 
encuentra, digamos si esta en una etapa de expansión, o ya están en un etapa de fisión, o sea 
son todos elementos que condicionan las posibilidades y los logros que de manera individual 
cada familia obtiene por esto. Y la situación de los niños pues también, esta condicionada por 
las exigencias y el plan global impone a esta familia, la lógica es esa, apunta a no reproducirse 
de manera individual sino como colectivo, esa es la paradoja que mientras el capital obtiene 
grandes ventajas de este tipo de mano de obra flexible y son valorados por lo menos 
socialmente considerado no calificado que en realidad no lo son, son muy calificados.  
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Por otra parte esto representa un reforzamiento de los lazos intrafamiliares, de los valores 
colectivos , de la disciplina, del sacrificio personal en aras de otra cosa que los trasciende 
personalmente que les da otro sentido digamos otra plataforma desde el cual entender no solo 
que pasa con su familia sino, con toda su comunidad, yo creo que, este sacar las dos partes 
tienen que estar por ahí la búsqueda de una explicación integral de la problemática, que no 
puedes decir nada más; no es que estos niños están siendo explotados hay que sacarlos de los 
campos, no lo vas a hacer, que ha pasado cuando ha habido presión de por el asunto este de le 
exportación del tomate que incorporaba trabajo infantil, se clandestinizó la mano de obra 
infantil y en otros casos, tu puedes decir bueno esta bien, todo es felicidad y todos son valores 
comunitarios, pero tampoco no.  

Bueno, ahora cada línea es como por un lado la única reflexión, es más en términos de la 
implicación no de carácter económico, por otro lado esta también esa parte más cultural y lo 
social y de ahí pues bueno, es la doble mesura que podemos estar confundiendo.  

P: Ahora igual en esa doble, en esta situación para local ¿cómo ves tu cual es tu postura, 
en relación con incorporar en las propuestas educativas la cuestión del trabajo, por que 
también en muy importante, digamos muy múltiple la mirada en relación de como 
pensar la incorporación, tradicionalmente en los modelos educativos, como que separan, 
aíslan este modelo rural, un modelote como bien dicen por ahí y separan e intercalan la 
condición misma de vida por esta doble condición económica sociocultural, obligan 
necesariamente a repensar el significado de ambos y repensar la cuestión del trabajo 
como parte del propio contenido, del propio objetivo, cuyo aprendizaje dentro de la 
escuela.  

R: Yo creo que parte, del trabajo infantil no en las comunidades, de manera directa como 
asalariados o a través de sus padres, que son como mano de obra subordinada al peón digamos 
que es el cabeza de familia, no debería de separar una meta o un elemento con el cual tendría 
uno que planear todo, o sea, yo creo que no tendría que buscar que realmente salgan de los 
campos pero no pensarlo de una manera poco realista, tampoco, no, porque no van a salir de 
un día para otro, porque mientras no aumente el jornal, mientras no aumente el ingreso de la 
familia, entonces ese chamaco va a seguir siendo una pieza clave para que la experiencia 
migratoria sea realmente exitosa, se supone de que había cálculos de que pueden llegar hasta 
aportar el 30% del ingreso familiar, los niños en las familias jornaleras, ahora que pasa si tu de 
tajo quitas ese 30%, es imposible va a buscar otras alternativas , pero que pasa digamos si tu 
tienes la oportunidad de buscar, o que pasa si tu empiezas con un plan, de corto, mediano y 
largo plazo a ir creando un nivel de compromiso y conciencia aunque tengo ahí mis dudas 
sobre la conciencia, pero por lo menos de obligaciones para el productor, tiene a pagar una ... 
del impuesto o algo que permita, porque, ¿que hay en el fondo?, es muy elemental no, por eso 
mismo a veces se pierde de vista el trabajo eventual, que es el tipo de trabajo al que se somete 
la mano de obra migrante es el trabajo que no representa en términos de pago, la retribución 
de la fuerza de trabajo en su conjunto, lo único que les estas pagando es el momento que les 
estas consumiendo, entonces esto es un mecanismo , sobre el explotador por que no le estas 
pagando todo lo que representa que es el mismo fuerza de trabajo la tengas hoy mañana y 
pasado mañana, en términos también no solo de sus necesidades más inmediatas, sino, que lo 
que están haciendo con el pago a destajo, es simplemente reponiendo la fuerza de trabajo 
consumida y ¿quien pone el resto?, la familia, la familia lo hace a través de sus mecanismos, 



 202 

de multiplicar sus ingresos y a través también de degradarse como fuerza de trabajo, cuanto es 
el tiempo de vida útil de la fuerza de trabajo bajo sus condiciones, ahí también hay cuestiones 
ideológicas, políticas que tiene que ver con la resignación de que esa es la que nos toco a 
nosotros , ¿pero por qué?, si al obrero se le esta pagando las vacaciones , se le esta pagando 
etc. y las utilidades que ganan esas empresas, o sea, no tiene parámetros con lo que realmente 
representa el costo de la fuerza de trabajo.  

Nosotros sabemos que una de las razones por las cuales haya grandes transnacionales en el 
noroeste es por que las ventajas comparativas que ofrece México, están dadas en términos de 
lo barato de su mano de obra, en términos también del terreno, o sea, están usando nuestra 
tierra y nuestra mano de obra porque eso les permite incrementar de una manera exorbitante 
sus ganancias entonces porque no velar por esos recursos; por la tierra y por nuestra mano de 
obra, entonces esta misión estratégica de los recursos que no solo la S.E.P. y cualquier 
institución educativa, sino como gobierno, como nación tendríamos que preservar, tendríamos 
que procurar y entonces eso implicaría un sacrificio entre comillas, porque implicaría 
cambiarle las reglas del juego a la empresa y empezar a asumir que tiene que reproducir su 
fuerza de trabajo si la quiere seguir teniendo, pero que ha habido hasta ahora, un 
remplazamiento que a veces es de una generación a otra por ir quemando generaciones de 
jornaleros porque atrás vienen los hijos, no puedo ir quemando comunidades cambia esta por 
la otra, por la otra y por la otra es aparentemente ese influjo que no se agota de mano de obra, 
es lo que permite que la empresa siga imponiendo este tipo de condiciones de trabajo estas 
modalidades de pago que esta generando un ... así entonces yo creo que uno tiene que buscar, 
de manera ambiciosa un tipo de argumentación que busque encausarse hacia una búsqueda de 
equidad muy real no que trate de poner un poco de caridad a sus comunidades, recursos 
productivos, sino asumiéndolo como un trabajador temporal que sin embargo pues puede 
recibir un salario digno , y eso entonces te permite por otro lado haciendo otro trabajo que 
evidentemente tiene sus propias características que es ir sacando al niño de este proceso 
productivo y darle estímulos, algún tipo de incentivo para que el se prepare, pero el dice, para 
que quiero ir a la escuela si voy a seguir siendo jornalero toda mi vida, y mis hijos y los hijos 
de mis hijos. Es el circulo de la pobreza, como nosotros tenemos cualquier cantidad de .. del 
no merezco, para que..   

P: ¿Es un circulo vicioso muy fuerte. 

P: Muy perverso porque además no hay por donde, por donde lo rompes, prohibirles que 
entren al campo sin aumentas el salario y quien te dice que si aumentas el salario, dicen, que 
bueno ahora vamos a conseguir más cosas, entonces tienes que.. ( o vamos a incorporar más 
niños) ahora te traigo al ahijado al hijo porque ahora si se saca, sacas como un adulto dicen, 
¿no?, sacan como un mayor y no es el caso ¿no?, como buscas que se rompa esta idea del 
trabajo a destajo.  

P: En esta idea como de ir ubicando como actores sociales y menos críticos a la 
problemática por lo menos identifico dos actores que están; el productor y de alguna 
manera el estado, digamos cuando pensamos en estímulos, en becas, que otros actores 
sociales y eso es en particular como visualizas la participación de los distintos actores 
sociales.  
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R: Incluyo a la familia, incluyo la comunidad, creo que la experiencia que han tenido los 
migrantes internacionales en algunas comunidades de Oaxaca esta dando pistas sobre la 
potencialidad que tiene la organización social de los propios trabajadores que este tipo de 
organización es que tiene un sello muy de identidad étnica, identidad de pueblo y comunidad 
que han empezado a organizarse para administrar los recurso de los migrantes, ahorita no me 
acuerdo exactamente el nombre de los pueblos, pero hay mucho escrito al respecto, la 
migración internacional ha permitido ver de una manera más clara , la necesidad de la defensa 
de los derechos de los migrantes que cuando están dentro de su propio país son igualmente 
explotados igualmente discriminados, entonces este tipo de organización que han buscado 
asumir de una manera más autogestionaria sus recursos porque son comunidades binacionales 
que están en Oaxaca están en Baja California que ellos no han querido que esos recursos 
normalmente se mandan para mejorar la Iglesia, para mejorar la plaza del pueblo, ese tipo de 
comunidades que ya están en otro... que ya han resuelto de alguna manera la sobrevida 
familiar, que están haciendo ese tipo de apoyos comunitarios, no están buscando prestado, 
están buscando apoyo del Estado, o sea dudan, una duda razonable por parte de instituciones 
del Estado a nivel local y ellos prefieren que sea su propia comunidad la que disponga y 
administre esos recursos, lo mismo hay migrantes por ejemplo en Guerrero de la... de Acatlán, 
que tienen un núcleo muy importante aquí en Nezahualcoyotl y ellos tienen su cuenta 
premejoramiento del pueblo de Acatlán, su junta pro, etc. entonces ellos nuevamente a través 
de este tipo de formas, de instituciones propias de los migrantes canalizan y organizan sus 
recursos para llevar mejoras al pueblo, tal vez lo primero que se les ocurre es como trasladar a 
los muertos, como mejorar el panteón, como mejorar la Iglesia, la plaza, pero bueno uno 
podría inducir o generar un nivel de necesidad en el campo, también de la escuela, de otro tipo 
de destinos con esos recursos, seguro que esto es más duradero, la gente lo asume como suyo, 
yo creo que en todos el estado de humanidad es importantísimo y sino una fuerza como la que 
puede tener el Estado no es posible hacer nada con los productores obviamente pero el Estado 
no tiene que reemplazar a las comunidades porque esto a la larga hace que se vuelva otro 
círculo también vicioso de la calidad y dependencia y eso tampoco puede ser. 

Ahora hay otro tipo de actor social que es muy importante y que se le ve muy poco que es el 
intermediario, el intermediario es una pieza clave en todos los procesos migratorios... ellos 
muchas veces no son los dueños directos de las empresas son agentes independientes son los 
camioneteros en Sinaloa, los mayordomos, y ellos son una pieza fundamental, son gente 
normalmente oriunda de las mismas comunidades de origen de los jornaleros y ellos mismos 
fueron jornaleros y fueron ascendiendo dentro de las jerarquías llegando hasta jefes de 
cuadrillas, organización de los campamentos y que después ya se volvieron los 
enganchadores, estos famosos enganchadores en el último plazo es a lo que me he dedicado 
un poco a tratar, de reconstruir esta figura que es fundamental y se le ha restado importancia, 
se le ha considerado fundamentalmente de imagen hostil, el que engaña a jornaleros, lo lleva 
con falsas promesas, le ofrece cuestiones que a la hora de la hora en el campamento no se dan 
y es una figura evidentemente muy comprometida con los intereses de los productores porque 
de ahí proviene su propio ingreso económico, él necesita llegar a un acuerdo con los 
productores pero él también de alguna manera representa a los jornaleros, entonces esta 
situación ambigua no es un defecto de personalidad, es una característica estructural, eso los 
convierte en mediadores y como yo he tratado un poco de analizar y mostrar en el estudio por 
lo menos en el caso de Morelos, no son realmente intermediarios económicos, son 
intermediarios sociales, culturales, son verdaderas broncas, y este papel como mediadores es 
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el papel que en otro terreno muy distinto tiene el maestro en la escuela o sea que intermedian 
entre dos niveles distintos de organización social, de culturas distintas, de códigos distintos, de 
lenguajes distintos es lo que hace un maestro también, eso ya es normal y eso se ha estudiado 
más el maestro María Eugenia Vargas, estos maestros bilingües que son una categoría 
intermedia que se pueden inclinar en una u otra dirección dependiendo de las circunstancias y 
que son una pieza clave para entender como funciona todo, como se organiza la fuerza de 
trabajo, como se disciplina la fuerza de trabajo, como se moviliza son los movimientos en el 
campamento el que manda es el intermediario, no puedes entrar a un campamento ha hacer 
investigación sino tienes la autorización del intermediario, ellos son patriarcas... relaciones de 
patronato obviamente se reproducen relaciones tradicionales que son afines a la cultura de la 
gente, pero sus funciones también no solo de arriba hacia abajo sino también de abajo hacia 
arriba, entonces siempre se lo dije también a Marcela tu tienes que ganar como quieras ya sea 
regalándoles una pluma o lo que tu quieras cada vez que los vas a ver, tu no te los puedes 
pasar por alto, tu no ganas nada convenciendo al jornalero y convenciendo al productor sino 
convences al intermediario y como está siempre allí a la sombra de las grandes relaciones, de 
las grandes figuras, los grandes actores digamos como se le considera a veces un brazo del 
productor, o un parásito del capital se pierde de vista su fuerza, su fuerza social, cultural y 
política, a este te lo tienes que ganar con cualquier producto y se puede unos con conciencia 
otros con amenaza, como quieras... 
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P: ¿Cuál es desde tu perspectiva la situación que guarda la población infantil migrante en el 
país? 
 
R: Bueno, inicias aquí, un poco planteando lo que entiendo como un panorama general de la situación 
de la cuestión educativa en primaria para los niños migrantes. Yo partiría un poco desde la perspectiva 
misma de la población infantil migrante para poder entonces tratar de imaginar y no diría entender, 
porque en este país todavía nos falta mucho por conocer en relación a la problemática de la población 
migrante. No necesariamente de la problemática educacional los datos más confiables y cercanos que 
tenemos para poder dimensional, en un momento dado el tamaño de la problemática, son los que ha 
aportado el Programa Nacional de Comunidades Agrícola. 
 
Que no son datos que a fin de cuentas hayan sido recuperados, no de censos, para nada ni mucho 
menos de muestras definitivamente que se hayan podido estar actualizando, digamos año con año, 
además el Programa Nacional de Comunidades Agrícolas, trabaja actualmente con 14 estados, según 
entiendo, no estoy muy segura, eso habría que confirmarlo con Lourdes Sánchez y se supondría que 
aproximadamente 21 estados del País enfrentan la problemática de la migración interna. En este 
sentido volviendo a los datos que aporta el PRONCA, según estimaciones ello hablan de 1,200,000 
niños y niñas migrantes, pero precisan en los últimos análisis que yo he tenido posibilidad de acceder 
información del PRONJAG que niños y jóvenes en edad de 0 a 18 años migrantes en esta perspectiva 
de la migración interna son aproximadamente 900 mil de estos 900 mil niños, ellos indican que 
aproximadamente 374 mil, son niños y jóvenes que entre 6 y 14 que son justamente lo niños que están 
en edad para recibir educación primaria y que son niños prácticamente si no en su totalidad 
prácticamente niños que este periodo de su vida entre los 6 y 14 años inician su participación en los 
procesos productivos y en el trabajo de los campos agrícolas 

 Se habla también de estos datos de estos 900 mil niños en total de aproximadamente 526 mil 
que estarían entre los 15 y 17 años que ya son prácticamente jóvenes trabajadores en los 
campos, entonces yo centraría mi énfasis, pues, en esta parte de 374 mil niños que estarían en 
edad de 6 a 14 años, que supuestamente son reto para tener a nivel primaria que es lo que 
interesa fundamentalmente aquí. De los datos que nosotros tenemos hemos tenido acceso, como 
proyecto de investigación porque a fin de cuentas nosotros no estamos coordinando más allá 
que desarrollando un proyecto de investigación, o sea no coordinamos la operación de la 
atención educativa de los 21 estados de las secretarias estatales tienen ya, algún proceso de 
atención educativa a las poblaciones migrantes. D estos 374 mil niños el último dato que la 
misma Secretaría de Educación Pública aporta respecto a cuantos son los niños y niñas 
atendidos del Informe de Labores 97-98 que habla de 47 mil niños atendidos por todas las 
instituciones educativas atienden a una población infantil migrante. Me refiero a todas las 
secretarías estatales que están en los 21 estados que tienen una población migrante y a las 
delegaciones de CONAFE que en ese entonces; 14 entidades.  

Si nos vamos a imaginar mas o menos son 374 mil niños con 47 mil niños atendidos 
educativamente en el nivel primaria, pues estamos hablando de prácticamente de menos de un 
13 % de atención educativa de la posible demanda y yo seguiré insistiendo a lo largo de todo 
este proceso no solamente de la entrevista de que son posibles porque realmente no creo que 
nadie pueda decirme que estos 374 mil son, porque estos datos yo los recupere el año pasado y 
este año podrían ser 500 mil o 100 mil porque depende mucho de que pase con la migración, 
pero bueno insistiendo en esto, en estos 374 mil, en estos 47 mil reconocidos, que son atendidos 
por la Secretaría de Educación Pública entre el 97 y 98 en este 13, menos del 13% de atención 
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definitivamente yo creo que o sea las oportunidades de acceso simple y llanamente no tenemos 
las condiciones todavía en este país para ofrecer acceso a la posible demanda. 

Entonces realmente creo que el problema fundamental está desde la demanda, porque creo que 
hay muchas condiciones de la demanda que no son conocidas, que no son identificadas, que no 
se han podido precisar, que complican mucho en un momento dado el quien tendría que estar 
teniendo que ser responsable de determinar quien y como se conforma esta demanda porque 
puede ser INEGI. Mientras no signifique hacer un estudio específico porque los datos no salen 
de los censos ni de los conteos de cada 5 años que aportan realmente indicadores que te 
permitan precisar la cuestión de la migración interna y sobre todo la migración irregular o 
golondrina. 

Pero creo que digamos de repente le toca a la Secretaría de Educación Pública, pues si y no 
porque a fin de cuentas lo que si le interesa es la demanda educativa pero entonces como aquí la 
población migrante se mete en tantos factores sería salud, sería la mima Secretaría de Desarrollo 
Social a través del PRONJAG, creo que es muy difícil a fin de cuentas determinar a quien le 
corresponde. Yo creo que es una de las cosas que hay que precisar, me imagino sobre todo a 
partir de la definición de la política mas nacional para atender esta población. 

Entonces siguiendo sobre esta misma base, pensando en un 13%, menos de un 13% de una 
posible demanda atendida por el sector educativo, yo creo que el reto es las oportunidades de 
acceso del sector educativo no puede reconocer que las ha ofrecido como se debiera. Yo creo 
que en mucho de lo que ha pasado es esta imprecisión en los datos, esta dificultad para 
programar metas. Porque de repente tienes un año en el que un estado puede.....................este 
dando un número sin ningún fundamento de que estoy hablando para una realidad de lo que ha 
tenido un estado pero en un año un estado puede haber tenido mil niños migrantes y al año 
siguiente de repente tres mil y las condiciones para la Secretaría de Educación se ven 
complicadas porque o sea como determinas porque creció tanto, entonces te tendrías que meter 
ha hacer un análisis económico, análisis climatológicos, análisis de demanda de los productos 
agrícolas en el mercado internacional o en el mercado nacional para poder determinar que a lo 
mejor el año en el que has atendido mil niños era porque el precio del tomate o del chile, o del 
pimiento, o de la cebolla, o de caña o de lo que sea estuvo muy abajo, porque no hubo demanda, 
porque hubo huelga, porque no hubo agua o por lo que fuera y que a fin de cuentas es difícil 
determinar lo que va a pasar, porque igual los productores proyectan pero igual se les viene la 
floja, se les viene el precio encima, se les viene una demanda excesiva o no, y entonces es 
difícil pensar en un momento dado que el productor te diga desde enero, febrero, marzo de cada 
año pues este año si voy a contratar a tantos trabajadores y van a tener a tantos niños y entonces 
ustedes mándenme recursos de la secretaría estatal para poder atender a tantos niños a 
diferencia del año anterior.  

Yo creo que en esos términos es algo bastante complejo, yo creo que en este sentido yo es algo 
como que al menos nosotros como proyecto hemos estado insistiendo mucho, que mientras no 
se cuente con un sistema de información que permita cuando menos ver que es lo que pasa cada 
año independientemente de si el año siguiente va a ser esta información distinta o no, que pasa 
cada año y tratar de entender al menos de manera muy básica cuando menos porque paso eso 
ese año y que diferencia hubo con el año siguiente si es que la diferencia fue muy significativa y 
que fue lo que hizo que esa diferencia se diera. 
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Yo creo que si sería posible establecer algunos patrones de conducta de la migración, que si 
bien es cierto se pueden ver afectados por muchos otros elementos que no dependan de la 
educación o sea del sistema educativo para ser controlados, si cuando menos te permitieran 
tener más claro que puedes esperar para el siguiente año agrícola no escolar, y por lo tanto 
como puedes proyectar tu año escolar o tus ciclos escolares en cada estado en función a esta 
realidad.  

Entonces bueno yo creo que en esos términos hay como mucho camino todavía por andar, creo 
que si bien es cierto la problemática de la oferta depende en buena medida de este 
desconocimiento o este perfil bastante poco claro de la demanda, yo creo que también la oferta 
tendría que buscar en algún momento dado ciertas pautas de trabajo para poder determinar esto. 
Entonces en esos términos pues creo que si está muy limitado la oportunidad de acceso, es una 
realidad y yo creo que fundamentalmente lo que se está haciendo desde la perspectiva de buscar 
propuestas educativas que se adecuen a las condiciones de vida, movilidad, trabajo de esta 
población infantil es buscando que realmente el niño pueda empezar y continuar y concluir en 
donde esté que es como lo fundamental.  

Sino logramos asegurar eso en todos los sentidos no solamente desde la parte pedagógica de un 
modelo educativo sino desde la parte administrativa, de información, de control escolar, de 
conocimiento del sistema educativo en general porque nunca sabes cuando te puede caer un 
niño migrante en tu escuela, de esta realidad, de cuales son los problemas que enfrenta el niño 
pero de cómo está siendo atendido como niño migrante en otras modalidades educativas que 
podrían ser la de CONAFE o la que está desarrollando la subsecretaría y que operan los estados 
va a ser difícil en un momento dado que el niño tenga la posibilidad de no solamente de acceder 
sino pasa en un momento dado a esta parte de permanencia y de éxito, o sea el niño puede llegar 
a un lugar donde si hay oportunidad específica para migrantes en donde aunque llegue en mayo 
puede ser atendido porque el ciclo, en este lugar inicia en mayo porque hay un programa 
educativo, una modalidad educativa que lo atiende cuando llega, pero si esto no pasa por todo 
un proceso que implica que al niño que está ahí, que está atendido entre mayo y noviembre, que 
noviembre terminó su ciclo escolar agrícola y que se va a ir a Sinaloa, o se va a ir a Sonora, o se 
va a ir Baja California, o se va a regresar a Oaxaca y que en este caso pues él terminó y resulta 
que se va a Sinaloa o se va a Sonora o regresa a Oaxaca, y ahí nadie sabe quien es ni porque 
está así, ni porque llega en noviembre, ni si estuvo inscrito en la escuela, ni si tuvo la 
posibilidad de avanzar educativamente, ni si tiene alguna constancia o boleta que le demuestre a 
él primero que nada, a sus padres pero también a la escuela a donde llega que estuvo en la 
escuela y que sabe cosas además, pues es difícil evidentemente que el niño pueda continuar, y 
en esos términos. 

Yo creo que principalmente lo que afecta la permanencia de estos niños, los pocos o muchos, 
los 47,000 o los que sean que haya atendido, el sistema tiene que ver más bien con que el 
sistema no le responde, o sea si el sistema se la pasa rechazándolo y diciéndole no traes boleta 
pues no te puedo inscribir o te inscribo o te regreso a tu lugar porque muchas veces no se dan de 
baja de la escuela en su lugar de origen pero bueno como llegaste hasta mayo, o como llegaste 
ya empezado el ciclo pues ahí vete acomodando. En esos términos, realmente el niño siempre se 
la tiene que pasar como buscando adecuarse y adaptarse, y al menos yo siempre digo que nunca 
llega ni en el momento preciso ni al lugar preciso ni con la gente precisa que le reconozca lo 
que ha aprendido y que en esos términos pues el niño siempre tiene que estar luchando contra el 
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maestro, contra sus propios padres, contra el sistema, contra los materiales, contra un sistema de 
acreditación muy... que se ha ido flexibilizando pues para la propuesta educativa nacional, o sea 
dentro de los ciclos escolares del sistema general. 

el sistema regular, se ha ido regularizando, se ha ido flexibilizando, se ha ido dando chance de 
ciertas modificaciones pero no tanto como para realmente entender una problemática como la 
del migrante. Que puede igual llegar en mayo, que llega en noviembre, que llega en julio, que 
llega en agosto, que llega en enero, que está dos meses, que está cinco, que está seis, que está 
ocho, que está una semana, que está dos, que va y viene, que se tarda cuatro años en regresar o 
tres años en regresar a su lugar de origen. Y que se la pasa en circuitos migratorios en el norte, 
noreste, que hay migración regional, que hay producción muy... no tan desarrollada y que es 
para el mercado nacional, que son productores pequeños, que son productores grandes.  

O sea de repente son como datos los factores y que en esos términos el niño pues cuando se 
queda definitivamente es porque es muy terco o sea es tesonero o realmente quiere aprender, o 
le gusta la escuela, o siente que es el único espacio en el que cuando menos puede dejar de 
trabajar cierto tiempo aunque sea algunas horas en el día, o porque es el espacio en el que puede 
ser niño de repente, o porque le dan una merienda, o un desayuno, o una cena escolar o porque 
su familia tiene realmente interés en que aprenda cuando menos lo básico. Entonces yo creo que 
mucho de la insistencia de permanecer depende en este caso, como está o ha estado hasta hace 
uno o dos años, la atención educativa de la población migrante, depende mucho más del niño y 
de su familia que del sistema mismo que le permita estar siendo como recibido, como 
comprendido, como no te preocupes yo te voy a ayudar a continuar.  

Entonces pues esto ligado a fin de cuentas con la perspectiva del éxito escolar pues 
evidentemente es mínimo, yo creo que además hay muy pocos datos reales de cuantos niños que 
inician la primaria donde sea que la inicien pero que hayan iniciado por ejemplo su sexto año en 
la atención a migrantes, hayan concluido y que además hayan tenido la posibilidad de recibir 
sus certificado, porque además está de por medio toda la cuestión de la documentación del 
sistema educativo nacional. 

Una de las digamos las exigencias que se ha mantenido todavía, es el hecho que se tenga que 
tener un acta de nacimiento para poder certificar, cosa que me parece sensata desde la 
perspectiva del sistema educativo, pero que a fin de cuentas hay ciertas condiciones en las que 
hasta esto tendría que revisarse, y que a lo mejor en algunos casos, en casos de excepción “si 
excepción”, o sea no que se vuelva la norma, porque en el momento en que se vuelve la norma, 
pues de repente podría parecer que la primaria para migrantes puede ser pues la “primaria 
express”. Entonces pues no todo es fácil, no necesitas papeles, puedes ir tres meses, puedes ir 
tres días y tampoco en la perspectiva al menos no de la subsecretaría.  

Independientemente de que en un inicio cuando nosotros empezamos a definir cuales serían los 
caminos que tendrían que seguir esta atención educativa, si pensamos y tuvimos seminarios de 
análisis con expertos de las asignaturas y en las áreas de ese conocimiento, en donde de repente 
hemos trabajado con gente que ha trabajado muchas propuestas de educación no formal para 
adultos. Por ejemplo, que de repente era bueno y porque no, o sea olvídense de pensar en una 
propuesta educativa formal, porque no se puede, o sea con esta realidad es imposible; si lo 
pensamos mucho lo discutimos mucho hicimos varios estudios, entre ellos expectativas de los 
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padres y a fin de cuentas ellos te piden una escuela formal, te piden una escuela con banderas, 
con libros, con boletas ¿no?. Porque además son niños, un niño merece de primera instancia la 
posibilidad de una educación como la de cualquier niño mexicano y ésta es por más formalizada 
en el sentido no de la asistencia de tales a tales horas y de todos los días, sino mucho más en el 
término de ofrecerle el desarrollo en el tiempo necesario de las habilidades y conocimientos 
básicos que todo niño mexicano tiene derecho a acceder, y que en esos términos, yo creo que lo 
que tiene que hacer el sistema es buscar la manera de entender esa problemática, de entender 
esa realidad y de buscar una alternativa educativa primero en el sistema formal , digamos 
formal.  

Entendiendo como formal no lo rígido, no lo establecido, no el ciclo escolar que inicia en 
agosto y termina en junio, y no estos libros y estos contenidos y estas horas y este porcentaje de 
asistencia anual porque sino acreditas el grado, sino como formal en el sentido de la regularidad 
hacia la posibilidad de adecuarse a las condiciones del niño, sí, de decirle al niño, tienes una 
escuela, tienes un maestro y puedes ir a la escuela. Y puede estar el niño ahí y la escuela, si tu 
puedes ir de 6 a 8 de la noche ahí va a estar la escuela y ahí va a estar el maestro y tienes tus 
libros y tus materiales y tu posibilidad de tener tu escritorio, tu banco, tu pizarrón, tus 
cuadernos, tus compañeros de lugar, con ellos compartir con ellos, pero además no te preocupes 
porque como ya te conozco cuando te vayas de aquí, yo voy a buscar la manera de sí darte una 
boleta, de sí darte una constancia y de sí asegurarme de que a donde vayas te reciban y te 
reciban bien y sepas que aprendiste y te ayudes a seguir a partir de ahí. 

En ese sentido me refiero a los formal, y no en esta perspectiva de rigidez como de ajustarse a 
ciertos patrones. Y bueno yo creo que en este sentido la perspectiva de éxito, no podríamos 
todavía hablar digo yo al menos desde el proyecto de la investigación y creo que de ninguna de 
las modalidades que están en diseño, no podemos hablar todavía de éxito porque todas están en 
proceso tanto la que está desarrollando la CONAFE como esta que desarrollo, que desarrolla la 
subsecretaría, pues están en proceso, han sido poco seguidas como para pensar en un momento 
dado, decir que ya que una pudiera ser mejor que la otra, pero que además que realmente una de 
las dos o las dos ofrezcan posibilidades de éxito a los niños.  

Como están estructuradas ahorita, yo siempre he pensado que a fin de cuentas una propuesta 
educativa cual fuera no me refiero particularmente a los niños migrantes, requiere 
definitivamente de que un niño entre a primer año y termine el sexto año y tu puedas decir esto 
pasó con este niño. Puedes decir cosas en el camino, puedes medir y reviesar, pero si lo que 
estás promoviendo es que el niño tenga la educación primaria, tenga la posibilidad de tener un 
certificado igual de válido para cualquier otro niño, en cualquier otra modalidad. Pue mientras 
el niño no pase por todo el proceso, pues es difícil que digas tuvo éxito en un amplio sentido, 
independientemente insisto de que puedas estar haciendo revisiones, seguimientos, puedas ver 
si tus esquemas, tus estructuras, tus estrategias, tus mecanismos van funcionando o no van 
funcionando y que evidentemente te van permitiendo definir que modificaciones tienes que 
hacer a tu estructura básica, a la definición metodológica de tu modelo de lo educativo. 

Eentonces volviendo a la cuestión de éxito, como está estructurada ahorita la atención a 
migrantes que es la mayoritaria digamos ¡no! que es la que tiene desde el 82 de estar 
ofreciéndose a través de las secretarias estatales y que el propio CONAFE empezó a atender 
primero con cursos comunitarios, como adecuados, como modificados del 89 y con estas dos 
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modalidades que a fin de cuentas están en proceso de diseño tal vez de ampliación 
principalmente en el caso de CONAFE. Nosotros pues, todavía estamos en proceso de diseño, 
yo creo que no, con lo que existe hasta ahorita que es lo que opera más generalizadamente creo 
que no, éxito escolar no se puede demostrar y por otra parte con las modalidades en diseño.  

Yo creo que todavía falta camino por andar, mientras para poder hablar si realmente sus 
modalidades que puedan ofrecer al niño la posibilidad de tener éxito en la escuela. Que además, 
yo creo que habría que calificar y cualificar lo que entenderíamos por éxito escolar, porque no 
es que el niño salga con un certificado, porque pues digo, pues igual puede salir con el 
certificado y no tener el desarrollo de lo básico en el sentido de lo que necesita para poder 
desarrollarse en la vida, no, el hecho de conocer, tener acceso a los conocimientos básicos, 
desarrollo de las habilidades y ponerlas en práctica, y a toda la definición de los propósitos 
básicos que definen la primaria nacional que son el uso de la información, pero también la 
búsqueda de la posibilidad de acceder al desarrollo de estas habilidades, pero a ponerlas en la 
práctica de su vida cotidiana, la posibilidad de formarse en valores y de que se le respeten, etc. 
que son muy amplios los propósitos y creo que válidos para cualquier perspectiva.  

P: No será eso que comentabas sobre la cuestión en términos de explorar, digamos otras 
modalidades, porque lo que si es un hecho es que en 10 años, la escuela no ha podido darle 
respuesta al niño migrante y no solamente es en los niños que si asisten a la escuela sino el 
alto porcentaje de los niños que no asisten, o argumenta la cuestión de la expectativa de los 
padres que otros elementos hay en juego, en términos de seguir un poco pegada, que yo se 
que tanto esta idea del modelote como parte de esta normatividad de la Secretaría de 
Educación Pública y que tiene toda una serie de elementos como muy claros de toda la 
vida, y en términos de esta posibilidad y más bien la posibilidad en cuanto se reconoce, 
hay que abrirse, hay que flexibilizarse con esta población, ¿porqué no se ha pensado en 
otro tipo de modalidades? Hay experiencias en América Latina interesantes, sobre todo 
ahora con el uso de los medios.  

Pensando en el padre del niño jornalero migrante en esta cuestión de conocer la 
expectativa pero también hasta donde se mueve la expectativa del propio padre, los padres 
te piden tres cosas:   

 que el niño aprenda a escribir  
 los números, y  
 que aprendan hablar español  

Son las tres demandas centrales de los papás de los niños jornaleros y la demanda y la 
expectativa, pues se queda chica digamos de alguna manera si pensamos en la educación 
básica los fines son muchísimos, cada día es creciente la función de la educación primaria, 
que tan posible es pasar, o simplemente es cerrarnos un poco en seguir encontrándole o 
buscándole como dentro de lo formal independientemente de los modelos por muy 
actualizados pedagógicos, activos, participativos, etc. la escuela no responde. 

E: Yo creo que hasta hace tres años yo no podría hablar de que por más de 18 años que tenga la 
atención a migrantes en este país, yo no podría hablar de modalidades que realmente se 
adecuaran a las características de esta población, primero en 1982 a partir del programa de 
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educación para todos se habla de que se tenía que llegar a todos el Programa de Educación para 
Todos. Se dijo habría que llegar y poner escuela donde sea, y eso se logró y entonces se pensó 
que las zonas de origen por ejemplo de la población migrante estaba resuelta que donde habría 
que poner la atención era: se nos van al norte que hacemos con ellos, porque acá ya tienes 
escuela, aquí ya no hay problema, expandimos la educación para cubrir a nivel primaria. 
Entonces aquí ya tienen escuela, aquí no es el problema, hay que ver que pasa allá cuando se 
nos van, se genera la propuesta en ese entonces a través de la Secretaría de Educación Pública; 
CONAFE ni imaginaba que algún día iba a trabajar con migrantes.  

Se genera la propuesta del programa de primaria para niños migrantes, por otra parte con 
adultos se trabaja la propuesta de........ de comunicación y recreación y de repente si vámonos a 
las zonas de atracción, y que hay que hacer, no pues ajustemos lo que existe, hay un programa 
nacional, ajustemos, veamos lo mínimo, veamos como le hacemos y entonces empezamos a 
pensar que si la palabra generadora, que si los módulos, que si cualquier cantidad alternativa 
siempre pensando en que el migrante tenía problemas cuando estaba en su zona de atracción y 
nunca problemas en la zona de origen.  

Esta realidad de entender que el migrante a fin de cuentas a pesar de que regrese a su lugar de 
origen es migrante cuando regresa, porque si regresa en mayo o sea el ciclo escolar ya se está 
acabando, y si está entre mayo y noviembre y entonces en septiembre o en agosto se volvió a la 
escuela y además nunca lo dan de baja. Pues si, pero en noviembre otra vez se va a ir y entonces 
está los dos meses de inicio del ciclo y los dos meses del final del ciclo, y uno puede imaginar si 
alguna vez ha estado cerca de la escuela. Lo puede saber de cierto que los dos meses de inicio 
del ciclo son los meses de inicio justamente de organización del grupo, de conocimiento, del 
maestro, de los alumnos, de los ires y venires, y los meses de cierre son los meses en los que 
hay que preparar los niños para que terminen el año, o sea justamente el niño migrante, 
principalmente de las zonas de origen, aunque no es el único ciclo agrícola que se da pero es el 
principal, pues se pierde la médula de la educación independientemente que se ofrezca en su 
lugar de origen, entonces nunca se entendió. Esto se pensó que con el Programa de Educación 
para Todos era pues ya, o sea hay que ver que pasa con ellos esos 4 ó 5 mesesitos que se pasan 
allá, o sea hay que ver porque cuando regresan aquí tienen su escuela, ya están inscritos, aquí 
tienen su maestro.  

Al maestro en su lugar de origen nunca se le dijo que pasaba con ese niño, nunca se le dijo 
como se le iba a atender allá, nunca se le dijo este niño nunca va regresar así, entonces además 
de todo el maestro le dice y ¿qué estuviste?, ¿y traes boleta?, ¿y traes constancia?, no ¡ah! pues 
ahí siéntate al cabo es mayo, yo ya estoy terminando, ahí siéntate y toma tus libros, si es que no 
lo dieron de baja.  Porque si lo dieron de baja igual lo dejan hasta de oyente, entonces no está 
registrado en el sistema, entonces yo si creo que no tenemos las condiciones para poder que 
nuevas modalidades que si parten de reconocer, que pasa con este niño en sus ires y venires, en 
sus movimientos, en sus tiempos de estancia, en sus espacios como jornalero, en la recuperación 
de los saberes que el niño tiene a partir de esta vivencia como jornalero migrante en la 
posibilidad de reconocer que en este trayecto, en este ir y venir a la escuela también, pero 
también en el transito migratorio el niño aprende cosas que un niño cuando no se mueve de su 
comunidad jamás va a aprender, que además de todo, pues tiene un enfrentamiento al mercado 
de trabajo, que lo hace tener que ser muy buzo como los otros adultos que jamás han ido a la 



 213 

escuela para no tener problemas para multiplicar 40 pesos por 5, o 50 pesos por 5 de lo que 
gana en la semana y que hice tantos botes y que por tantos botes me van a pagar tanto.  

O sea estos elementos que son básicos y que al fin de cuentas en el momento que le pides al 
niño que formalice el conocimiento, que los sume y que ponga más, menos y que lo procese 
para cualquier otro tipo de problema pues ya no mas no le dio, pero yo no estaría de acuerdo en 
pensar que estas modalidades tengan que cuestionarse. Porque en 18 años y no 10 el sistema no 
ha respondido a estos niños, yo cuestionaría las modalidades y por eso digo se pueden 
cuestionar, y por eso digo que es necesario toda una discusión, porque podríamos haber tendido 
a pensar exactamente así, digo nosotros como subsecretaría empezamos hace 3 años, y ya se 
tenían 15 años cuantos niños, son cuantos, han promovido, no olvídalo, nombre, véngase quien 
dijo que educación no formal ¡órale!, no como va pero entonces te empiezas a poner a analizar 
que ha pasado con esa educación formal y te das cuenta que simple y llanamente jamás ha 
considerado las condiciones del niño y que por tanto jamás esa educación para niños migrantes 
se planteó, cuestionarle al sistema todo aquello que regulariza y que no flexibiliza para esta 
población.   

Entonces de repente, pues busquemos una alternativa que si les permita al sistema flexibilizarse 
en lo necesario al niño recibir en un momento dado una educación que responda a sus 
características pero que sea una educación formal y que a fin de cuentas le permita mucho más 
fácil incorporarse al sistema formal, porque esa es otra, tú propones una educación para niños 
migrantes no formal, perdóname pero el maestro de la escuela regular va a ser bastante más 
difícil que no puedo decirle al niño ¡eres migrante! desde primer año y ahora si no te me vayas a 
salir del huacal, te me vuelves migrante toda la vida y ahora sí hasta que termines la primaria, 
chin chin el que se raje, no pues no, porque el niño tiene toda la posibilidad de regresar al 
sistema y de volver estar ahí un año y volverse migrante y regresar dos veces a la escuela,  

Entonces de repente también nos preguntamos esto ¿la escuela regular va a recibir a este niño?, 
este niño pues lo acredité por mira, aquí están las competencias pero bueno no tiene boleta, pero 
tú recíbelo ¿no?; entonces imagínate que el niño siempre va a estar peleando contra la escuela 
pues ahora sí, sí fui a la escuela, iba una vez a la semana, teníamos ahí a un maestro que nos 
atendía a todos y luego teníamos dudas, y luego nos decía, entonces el maestro de la escuela 
regular y yo no estoy cuestionando el sistema en sí,. Yo creo que los maestros, los directores, 
los supervisores de la escuela regular no tienen todavía suficiente conocimiento ni la inter - 
realización de la problemática como para poder imaginar. 

Entonces bueno que puede estar pasando con los niños cuando se nos van de aquí, entonces eran 
como muchos los factores que habría que considerar y yo si creo ahorita que estas modalidades 
no están reviewuadas como para saber si realmente van a funcionar o no. Yo si creo 
convencidísimamente que son modalidades totalmente distintas a lo que antes se le ofrecía al 
niño migrante, que por lo tanto hay que darle fecha antes de probarse que a lo mejor en última 
instancia yo podría decir nos aventamos 6 años u 8 años más y decimos es que no funcionó.  

Yo creo que no tendríamos que esperar tanto tampoco, yo esto que dije que para realmente 
saber si un niño le sirvió lo que le ofreciste tendrías que probar que empezó desde primero, 
segundo, tercero cuando haya llegado a la atención a migrantes y que pudo ir a la escuela 
regular y regresar, y que en la escuela regular le reconocieron lo que iba aprendiendo, pero 
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también se lo validaron y que se volvió a ir otra vez, migró y donde llegó tuvo posibilidades de 
ser atendido y otra vez, y estuvo en CONAFE y en la secretaría estatal, y en todos los lugares se 
le fue reconociendo lo que iba aprendiendo y hasta el final, hasta el 6º. de primaria en donde 
logró a fin de cuentas decir aquí estoy y sé esto, aquí se los voy a demostrar y además pues 
póngamelo en un papel, pues si, digamos sería lo ideal. 

Pero yo tampoco creo que tengamos que esperarnos estos 6, 7 u 8 años para poder decir “hay no 
funcionó”, o sea ahora si vamos a pensar si tendríamos que buscar un esquema de educación no 
formal, pero bueno a fin de cuentas pues yo que te puedo decir, me platicas que... pero a fin de 
cuentas también soy coordinadora de este proyecto e hicimos muchos estudios, hicimos algunas 
discusiones, muchos seminarios de análisis, no entre nosotros con gente de fuera, para podernos 
dar el espacio de poder decir ojo, si hay alguien que nos está proponiendo esto, analicemos si 
hay alguien que en un momento dado nos dice están locos, pues busquemos elementos para 
decir si sí estamos locos o si al fin de cuentas esta persona tiene razón y entonces tendríamos 
que buscar otros caminos y la definición básica, a fin de cuentas fue por ahí porque también 
partimos no solamente de reconocer en cierta medida los estudios que se han hecho, también de 
reconocer que propio análisis de lo que el sistema le ha ofrecido a las familias y los propios 
niños migrantes, nunca ha sido adecuado a ellos y entonces nuestra apuesta es que lo que 
estamos diseñando nosotros y yo creo que también la misma apuesta que CONAFE hizo es algo 
que realmente parte de reconocer quienes son, porque son así, que pasa con ellos, que esperan, 
que quieren, como lo quieren, como se los puedes ofrecer en las condiciones que el sistema 
tiene para ofrecerlos, en las condiciones en las que el sistema mexicano se ha comprometido 
ofrecerle a todos los niños mexicanos que es una educación formal, y si eso no funciona 
entonces sí, pero no se vale que de entrada digamos pero yo entiendo tu preocupación de decir 
es que ya son tantos años no. 

P: Pero fíjate que en lo personal no lo comparto, yo soy defensora, es más la crítica que yo 
he tenido en lo personal es precisamente porque digamos desde mi perspectiva es seguir 
defendiendo que hay mucha trayectoria, mucha infraestructura, hay como toda la parte 
jurídica pero yo creo que solamente la parte estrictamente de la legislación, la historia de 
la educación real en México, digamos yo comparto esa parte pero si hay como ciertos 
digamos foros de discusión en términos más de estas perspectivas, más críticas en 
términos de este tipo de señalamientos, entonces al final de cuentas uno también como la 
capacidad de... una respuesta. 

E: También yo, es algo que me dijeron alguna vez, en estas discusiones... en la educación no 
formal, yo también trabajé, y ese trabajar en educación no formal, me ha permitido también 
entender como dentro de lo formal tienes que adecuar y ajustar, y como tienes que pelearte con 
el profesor para poder decirle es que así como estás no se puede, o sea si queremos una 
propuesta de educación no formal dentro del sistema educativo, una modalidad del sistema 
educativo, el sistema voltea y ve que como estas no se puede con estos niños por esto, y esto.  

Pero también en un foro, cuando estaba metida en los rollos de educación no formal, me 
acuerdo que decían no, los certificados y las credenciales y que no es importante, porque hay 
que ofrecerles lo que necesitan y que a fin de cuentas alguien me dijo ¡si que bonito decirlo!, tú 
tienes tu título ¿verdad?, y porque les niegan la posibilidad de que ellos también estén peleando 
y quieran un título como tú, o sea a fin de cuentas acá los defiendes, desde acá, tú ya estás 
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formada tuviste preescolar, tuviste primaria, tuviste secundaria, de todo tienes certificado, 
tuviste preparatoria, tuviste licenciatura, tuviste un diplomado y por acá estás luchando, no 
educación formal, entonces y porque yo no tengo derecho a los mismo y que ahora te permite 
luchar por ello, entonces es como hay “buil”, si sí es cierto, entonces yo se que la educación no 
formal también ofrece la posibilidad de certificar y etc. ¿no?, y a fin de cuentas siempre acaba 
siendo como algo si se puede, si las condiciones dan, si hay menor recursos para la educación 
no formal, en este país al menos siempre son proyectos mucho más pequeños porque como 
tienen pocos recursos pues es como, bueno vámonos a los campamentos ¿no?, bueno vámonos a 
dos comunidades de origen ¿no?, bueno vámonos a ver su hay alguna ONG o alguna fundación 
que quisiera, y resulta que ¿porqué?, o sea si el sistema no le ha dado respuesta a estos niños, es 
porque el sistema no se ha metido a ver que les pasa a estos niños, el sistema tiene primero que 
ver si puede formalmente, si no puede, si hay alguna estrategia de educación no formal que la 
misma secretaría pueda coordinar y si no pues ahora si búscale, pero además búscale en serio, 
para que no sea una ONG o una fundación que trabaje en dos campamentos porque la 
problemática es enorme.  

Te digo desde esa perspectiva, para mi sí, o sea yo creo que todavía hay que valorar bastante 
más, por eso una de las cosas que a mi más me preocuparían independientemente de cómo 
queden las cosas de aquí a fines de sexenio, es que realmente tengamos la posibilidad de 
sustentar lo que estamos haciendo para empezar, pero en segunda de dejar nuestra... muy sólida 
de seguimiento que permita proyectar o sea que va a pasar, que podemos ofrecer pero como 
tenemos que seguirlo para estar seguros que estamos dando pasos firmes y que no que si 
tenemos que irnos para atrás un poquito, bueno, nos vayamos, pero que sepamos que es el paso 
para atrás que tengamos que dar, pero siempre pensando que de aquí para adelante, entonces yo 
si creo que esto tendría que pensarse pues en función que pueda pasar en adelante con la 
atención para migrantes, porque las dos modalidades se van a quedar en camino de ser 
experimentadas formalmente, digamos ¿no? insisto con aquella... pero lo acaba de socializar 
hace un mes, entonces digo de aquí a 4 meses ni yendo a bailar a Chalma van a poder decirme 
ni CONAFE ni nosotros aún de 1º. y 2º. año aunque nos hemos ido mucho más despacio en el 
camino, entonces yo te podría decir, no hombre yo de 1º. pongo las manos al fuego, porque 1º. 
es la maravilla, pues no creo que tenga la capacidad de decirlo a pesar de que tenemos ya con 
este estamos iniciando el 3er. ciclo escolar aquí con la experimentación de 1er. año y que eso 
nos ha permitido definir que va a pasar con 2º., que estamos construyendo, que estamos 
terminando y nos ha permitido también perfilar una estrategia del cual sería la estructura de la 
primaria en general en esta misma modalidad, pero aún así digo... insisto tenemos 3 ciclos 
escolares agrícolas en experimentación con este que está iniciando en algunos estados con 1er. 
año y yo tampoco pondría mis manos totalmente al fuego porque ese 1º. es una maravilla y 
porque está perfecto y claro que se adecua a los niños y a las condiciones de los niños, etc.  

P: No, y además en la cuestión educativa los procesos son de largo plazo, es decir, igual 
como tu dices, un estudio de seguimiento a ver que pasa cuando salgan de 6º. año que hay 
ciertos indicadores, la propia actitud de permanencia del niño dentro de la escuela yo creo 
que es un indicador sumamente importante con esta profesión ¿verdad? que el niño 
regrese a la escuela digamos para mí en términos de la problemática ya es una ganancia 
en los niños y por otro lado aquí el problema de la revisión y más con estas modalidades 
aunque te digo yo más bien lo pienso en términos de... y si te hice la pregunta en términos 
de... y que otras opciones o aparte de esto digamos un poco mi preocupación. 
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E: Yo creo que opciones de educación no formal habría que desarrollar muchísimas más, o sea, 
y si en el mismo camino de ofrecerle la educación formal al niño. 

Pero también de ofrecerle ciertas alternativas que le permitan con procesos menos formalizados 
a acceder otro tipo de conocimientos, digo, definitivamente yo no puedo seguir pensando que 
una educación primaria como la estamos organizando aún nosotros y eso es algo que 
consideramos en un inicio, pero que ya en el diseño se nos hizo muy complicado pues. Porque... 
aún en un proceso de educación formal todo esto tiene que ser considerado, entonces el hecho 
de pensar de que de por sí tienes, de acuerdo a ciertos datos que recuperaron a partir de un 
estudio que hizo la Dirección General de Evaluación sobre conocimientos escolares, ciertos 
datos recuperamos y nos dicen; niños en 1º. y 2º. tienen desde 6 a 14 años, y que en 1º. y 2º. se 
concentra aproximadamente 50% de toda la atención a emigrantes y de 3º. hasta 6º. se concentra 
el resto de la atención y que cada vez va ir disminuyendo de 3º., 4º., 5º. y 6º. son los menos, y 
que entonces yo tengo que pensar en un modelo que reconozca que hay niños desde 6 a los 14 
años que no saben leer, que están en 1º. y que atiendo desde los 11 a los 14 años, o sea que sus 
intereses, su desarrollo biológico, físico, social, económico, o sea como participantes en un 
proceso productivo y en un trabajo asalariado, pues es totalmente distinto.  

Entonces si lo consideramos, vimos que a partir de la propuesta va a ser muy complicado, de la 
propuesta educativa desde su organización metodológica y lo que estamos pensando en dejar 
definido como necesidad es estructurar cierto tipo de talleres y de procesos que permitan al 
joven de 10, 11, 12, 13, 14 años acceder a cierta información que un maestro ni formal y no 
formal va a poder hacer teniendo un grupo entre 6 y 14 años, porque no es lo mismo trabajar 
con jóvenes de 15 a 25 o con adultos de 20 a 50, a que trabajes con niños de 6 años a los que 
tampoco les puedes decir abiertamente cualquier cosa sobre cuestiones de educación sexual por 
ejemplo, digo tampoco los vas a meter empezarse a imaginar cosas que al niño de 6 años 
todavía ni se pregunta, pero que a fin de cuentas uno de 13 ya está teniendo relaciones sexuales 
o ya se está casando o ya tiene una hija o un hijo, y que en ese sentido de repente que tendría 
que hacerse en estos otros... y que no le toca nada más al sector educativo además, y le toca al 
sector social y al sector de salud y como le... porque además el maestro se enfrenta y digo aquí 
ya empiezo a tocar esta parte de los enseñantes, el maestro en todo, tanto en CONAFE como en 
las secretarias estatales, en muchos de los casos son para CONAFE los jóvenes egresados de 
secundaria, CONAFE a tratado de subir un poco el perfil, pero no necesariamente lo logra 
siempre, entonces su perfil sigue siendo egresados de secundaria con la tendencia a que ojalá 
pudieran ser egresados de bachillerato.  

El caso de las secretarias estatales se pide que cuando menos sean egresados de bachillerato y 
hay de todo, hay desde egresados de bachillerato, ya licenciados en educación primaria hasta 
maestros con maestría, jóvenes que acaban de terminar su carrera de licenciatura que están 
prestando como un servicio social específico dentro de la atención a emigrantes y gente de otras 
licenciaturas, además de otras profesiones que están estudiando y que de repente tienen la 
posibilidad de recibir una beca, un apoyo o tienen inquietudes sociales o lo que sea,. 

Entonces en esta perspectiva de repente dices bueno un joven de secundaria, digo y eso lo vive 
CONAFE por ejemplo con todos sus programas, pero en cursos comunitarios es como más 
regular la edad de los niños y aún así yo recuerdo que la problemática... pero la problemática de 
tocar por ejemplo temas de educación sexual o de desarrollo de los niños y las niñas pues era 
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difícil y sigue siendo difícil, porque los padres lo bloquean, por eso no, porque eso a usted no le 
toca y además... yo le podría enseñar de eso al menos, entonces esas cosas además son difíciles 
y yo creo que tampoco puedes plantearle al maestro, insisto fuera maestro de un programa no 
formal o formal, no puedes plantearle al maestro todavía más complejidad en la atención que la 
que ya está enfrentando en grupos en donde hay tanta diversidad técnica, lingüística, de edades, 
de conocimientos, de situaciones de vida porque trabajan o trabajan... en E.U. les interesa más 
el ingles que el español aún ya no digamos su lengua materna. 

Entonces de repente para mi si es como muy complicado, pero sí creo que hay otras instancias 
que podrían ayudar en ese sentido mucho más y que pueden justamente cuestiones mucho más 
que partan de una estrategia de trabajo, más de la perspectiva de lo que plantea la educación no 
formal, más talleres, más construcción colectiva, más pensar en el perfil de los jóvenes por su 
edad, por sus características de vida, más que por el desarrollo de sus habilidades básicas 
porque ahí sí, sino saben leer, pues tienes que enseñarles a leer y a escribir, entonces asegurar 
que la parte de la educación formal asegure eso, el desarrollo de sus habilidades y 
conocimientos básicos y buscar otras estrategias más no formales que no tengan digamos en 
este sentido la estructura de que tengas que acreditar un taller de educación sexual o de 
desarrollo humano... de valores y el hecho de los niños no estamos tendiendo a meter mucho 
esto desde primer año, pero o sea realmente es cierto, o sea un chavito es muy independiente, 
igual se le planta a la maestra y le dicen cualquier cantidad de cosas, igual entre ellos y hay 
maestros que no saben controlar, no pueden controlar, no saben que hacer, o lloran ¿no? 
terminan las clases o corren a los niños porque ya no los quieren ahí, y que en ese sentido creo 
que la parte de respeto, de convivencia es fundamental y que el maestro se lo va ganando, yo 
creo que en los instructores comunitarios sucede lo mismo, se lo va ganando pero le cuesta 
mucho y hay muchos maestros que acaban lléndose por no enfrentar estas cosas porque desde la 
formación misma del maestro no lo tomas en cuenta como modelo educativo, nosotros estamos 
un poco preocupados por eso en el sentido de buscar desde la formación misma del maestro el 
respeto entre ellos mismos como jóvenes y como perfiles porque igual te topas con un grupo en 
donde hay un maestro que tiene licenciatura y que tiene 10 años de experiencia en la escuela 
general que con un chavo de prepa, o un chavo recién egresado de la licenciatura y ahí están y 
se están formando para atender a los migrantes y entonces de ahí tienes que partir a hablar del 
respeto entre ellos, pero igual también evidentemente las zonas de atracción, pues esto de que 
los niños migrantes entren y salgan del salón, que sean groseros, nótese que estoy diciendo entre 
comillas “sucios”, por ejemplo desordenados -es su cultura ¿no?– 

Y eso te lo dice un maestro en Baja California porque para él es cierto, o sea para él 
culturalmente los niños son sucios porque es su cultura, a pesar de que no entiendan realmente 
cual es la cultura ¿no?, que no tiene nada que ver con que sean sucios o desordenados, y que 
además te tienes que enfrentar con eso porque sino partes de que el maestro en la zona de 
atracción entienda que es una cuestión cultural y que hay diferencias culturales y diversidad y 
que en ese sentido hay respeto ante todo, pues definitivamente del maestro ¡ay si pobrecito! 
sabes que es un migrante ¿si?, es que son indígenas ¿no?, y digo si esto lo vivimos y lo viven 
los indígenas aún en sus comunidades pues es peor cuando se van al norte. Cuando las 
diferencias son radicales, entonces, creo que en estos términos desde la perspectiva misma de la 
formación de nosotros como formadores por ejemplo. 
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P: Marcela, a mi me interesa, pero mucho todo lo que tiene que ver con los maestros, 
ustedes tienen estudios o incluso tu experiencia tú crees que pensando, ustedes que 
trabajan con esta heterogeneidad... La cuestión es que se centra mucho el problema de la... 
aquí tenemos en el caso de CONAFE difícilmente puede uno tratar de ver diferencias, 
porque hay más homogeneidad pero ustedes por ejemplo 

E: Mira realmente no hemos tenido la posibilidad, tenemos un estudio que hicimos de 
caracterización del personal docente en Sinaloa, que en ese entonces cuando lo hicimos era 
bastante más homogéneo, ahorita ya hay diferencias más significativas en sus perfiles: de 
jóvenes egresados de bachillerato que tienen 5 ó 7 años de experiencia de trabajos con 
migrantes con ese mismo perfil pero ahora, el año pasado, justamente Sinaloa empezó a 
incorporar a jóvenes de 7º. y 8º. semestre de la Licenciatura en Educación Primaria, lo cual les 
da un perfil totalmente distinto de los jóvenes de bachillerato de la Universidad Pedagógica 
Nacional, no de la Normal, entonces ahora con la nueva propuesta de la Licenciatura en 
Educación Primaria ya con los contenidos de las asignaturas regionales. Ya lo jóvenes están 
empezando a recibir contenidos básicos, muy básicos, muy elementales diría yo, más bien, 
desde su proceso de formación sobre la atención a migrantes entre una perspectiva de atender 
un problema regional, entonces ya están logrando hacer sus prácticas, con estos grupos como 
prácticas profesionales, entonces esto ahorita es distinto para Sinaloa de lo que fue cuando 
hicimos ese estudio, solamente fue en Sinaloa.  

Yo lo que si creo, nosotros estamos convencidos de que cualquier perfil de docente tiene que 
tener un proceso de formación básica aunque tenga 20 años como maestro, sobre lo que es la 
atención a migrantes, sobre la perspectiva de atender a migrantes, de entender su realidad, lo 
que nosotros hemos llamado, los sujetos a los que se atiende y hablando de sujetos, no 
solamente de los niños, sino de los padres de familia y entender al maestro mismo como sujeto 
de esta propuesta porque sino es así es difícil y bueno además, entender la estructura 
metodológica de esta propuesta, entonces un maestro que tiene 10 años de ser maestro te dice, 
es que yo ya sé, tengo 10 años de ser maestro, pues sí, pero la estructura y la organización de la 
propuesta tiene que ver con la realidad de los niños migrantes, si bien es cierto partimos del 
plan y programas, si bien es cierto hablamos de las mismas asignaturas porque no quisimos y en 
algún principio les llamamos diferentes al español no le llamamos español, era lenguaje 
pensando que hay diferentes formas de lenguaje, y entonces era el español y la lengua materna, 
también es... y reconocemos que sí lo es, pero ahorita más bien trabajamos una estrategia de 
apoyo de la enseñanza del español como segunda lengua, pero de repente era... si queremos 
darle al niño de que se reincorpore cuando quiera y necesite a la escuela regular, entonces para 
que complicarle la existencia, porque entonces va a llegar con una boleta o una constancia que 
dice totalmente cosas distintas y que a fin de cuentas es lo mismo, y ahí sí con todo mi respecto 
porque lo poco que alcancé apenas hace 2 meses de la propuesta de CONAFE, pues si le 
llamaron de forma muy bonita... 

P: ¿El razonamiento lógico – matemático? 

Ve los propósitos y son los mismos que vienen definidos en la primaria, se complica la 
existencia el niño si quieres que se incorpore a la escuela general. Yo no se como CONAFE ha 
manejado esta idea de incorporación o reincorporación a la escuela general, eso no lo conozco 
yo desde la perspectiva de CONAFE, no se si lo están planteando o si ellos se están pensando 
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en un proyecto o modalidad que casi al niño se le mantenga ahí, me imagino que no porque a 
veces que gasta en los mismos campamentos ya no digamos que se van a la primaria general, o 
sea que en los mismos campamentos en un lugar están atendidos por CONAFE y en otros están 
atendidos por la Secretaría de Educación en el Estado. Pero este tipo de cuestiones te digo, yo 
realmente no te sabría decir porque no hemos hecho un seguimiento, ahorita con la Escuela 
Normal de Sinaloa, justamente que ha tenido una amplia preocupación sobre esto, se presentó 
un proyecto ante CONACYT, justamente para caracterizar ese seguimiento del trabajo de los 
docentes, nosotros les insistimos porque de hecho nos invitaron la gente de CONACYT.  

P: ¿No sabes quien está de director?. 

E: Héctor Jacobo – Director de la Normal Nacional – su apellido es Jacobo y se llama Hector, 
que es uno de los estados que conociendo como conoces también el trabajo de CONAFE, y yo 
plantearía que fuera de los estados que tuvieras la posibilidad de conocer el trabajo de la 
secretaría, y de conocer este trabajo con la Normal en particular. Incluso me interesó mucho 
porque el director anterior es muy amigo mío, entonces no sabía si ya lo cambiarían o ya le 
tocaba.  

E: Bueno en este caso justamente nosotros le insistimos además que no considerara solamente a 
los maestros que están participando en la Secretaría de Educación Estatal, sino que también 
incorporara en el estudio, digamos es un proyecto que apenas presento a CONACYT y que si 
hay financiamiento pues va a ser hasta el año que entra. Pero justamente que se tuviera la 
posibilidad de incorporar también el perfil de CONAFE para poder observar porque no hemos 
tenido la capacidad de hacer seguimiento en cuanto al tiempo y en cuanto los recursos; nosotros 
como subsecretaría de hacer seguimiento, que pasa con los diferentes perfiles de maestros, yo si 
te puedo decir, si yo además de todo tuve 10 años en CONAFE y yo siempre reconocí lo mismo 
que CONAFE sigue reconociendo, porque yo creo que es de las experiencias más valiosas. El 
hecho de pensar de que estos jóvenes tienen otra forma de participación , definitivamente no 
tienen la formación pero su forma de compromiso de participación de solidaridad, de 
permanencia de estar ahí, cuando están porque también hay algunos que se van.  

Realmente es muy distinta la del maestro, entonces en ese sentido yo creo sino compensa la 
formación profesional de un maestro si compensa muchas otras cosas que el niño no va 
teniendo cuando el maestro va porque no le quedó de otra cuando va 2 días a la semana o no lo 
conocen no lo entienden desde su ser, ya sea como campesino, como indígena, como migrante, 
entonces yo reconozco y digo, lo viví en CONAFE 10 años y reconozco y adoro a los 
instructores comunitarios, fue una experiencia que definitivamente para mí marcó mucho mi 
desarrollo profesional y que además yo conocí instructores que me quemaría las manos en 
fuego por ellos ante los maestros mismos, pero tampoco puedo decir que tienen todos los 
elementos para manejar sobre todo problemáticas como las de los migrantes así nada más, o sea, 
entiendo que en esta perspectiva CONAFE haya tenido que crear una propuesta, una solamente 
una modalidad, sino una propuesta de formación docente específica para estos jóvenes que 
participan con migrantes y que para nosotros ha sido también la definición de que no me 
importa que sean maestros, que sean maestros que tengan licenciatura tienen que pasar por un 
proceso de formación básica para entender primero al niño migrante, a sus familias, sus 
expectativas, quienes son, porque son así, donde están, cuando no están, a planear cuando los 
van a atender, si están 3 meses, ó 4, ó 5, ó 6 ó 12 o van 2 horas diarias o 3, ó ½ o si no van un 
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día, que pasa y en última instancia también entender pues en este caso la estructura 
metodológica de la propuesta educativa para que también puedan saber que si bien es cierto 
parte de lo que ellos ya conocen, o que si ya lo conocen que bueno porque simple y llanamente 
los aportes son prácticamente los mismos, pero que la forma de trabajar no es distinta y que hay 
mucho más recuperación de la propuesta de las condiciones de vida de los niños, entonces que 
al niño uno de los contextos integradores le agraden los viajes y los campamentos, pues hay que 
en la propuesta cuando le hablen de los viajes son los viajes, le habla de los viajes cuando él 
regresa a su comunidad de origen, le habla de los campamentos, le habla de su vida en la 
comunidad de origen pero al mismo tiempo que estás hablándole de eso le estás hablando de su 
familia porque es su núcleo más cercano, le estás hablando de su pueblo de origen y 
reconociendo que es lo importante de su lugar de origen, pero también le estás hablando de 
México, le estás hablando del mundo porque no lo puedes alejar de esta realidad, entonces más 
bien que no tenemos elementos para poder decir que onda con los perfiles y cual es mejor o no; 
yo creo que se tendría que pensar también como algo que tiene que quedar pendiente.  

Te digo este proyecto que presenta la Escuela Normal de Sinaloa, que ellos nos están 
presentando como coordinación a mí me parece importante ojalá que haya posibilidades de 
tener recursos para hacer este seguimiento y que te permite justamente poder determinar por 
donde, lo que si yo creo, es que si necesitas un perfil bastante más formal, como lo formes no 
quiere decir que ya tenga la formación, por si, pero si que tienes que formarlo para entenderlo 
tendría más que tender a buscar mucho más profesionalismo en el sentido de irle dando 
oportunidades, de ir mejorando profesionalmente, de irse formando en el proceso. 

P: Este punto es fundamental, me preocupa... como parte de la maestría, la cuestión de la 
suficiencia en términos de hacia donde porque digamos podría impulsar como proyecto de 
formación, tenemos los cursos que da CONAFE e inclusive ya ves que han abierto la 
posibilidad de esta cuestión de la capacitación inicial permanente que como que se trata 
de... buscando espacio... me parece que no son como suficientes en términos de la 
dimensión de la problemática, ahora bueno tenemos chance de otras instancias por 
ejemplo la Universidad Pedagógica Nacional, te lo digo me preocupa como parte... 
formadora de la posibilidad de incidir a través de ciertas propuestas ¿tú como lo verías? 
hacia donde. 

E: Mira de hecho los estado, algunos estados están tomando justamente en esta perspectiva, 
nosotros hemos insistido mucho que, o sea nosotros no determinamos como CONAFE porque 
además a los estados, a las secretarías no se les da una beca de que participas 1 ó 2 años como 
en CONAFE, y tú ya tienes 3 ó 4, 5 ó 6 años de beca, esto no pasa en la secretaría ¿no? 
participas, en algunos casos se les paga el período de atención ni siquiera todo el año, entonces 
nosotros en esos términos lo que hemos insistido es que pase lo que pase una de las cosas que se 
tiene que asegurar en los estados es de darles la posibilidad de irse profesionalizando.  

Entonces en esos términos, estados como Oaxaca, como Nayarit lo que están haciendo es 
permitirles negociar ellos con la Universidad Pedagógica Nacional y darles chance a sus chavos 
que están participando en atención a migrantes particularmente e inscribirse en los programas 
de educación a distancia de la Universidad Pedagógica Nacional; en el caso de Nayarit y 
Oaxaca, ya están inscritos o sea los mismos maestros que están trabajando el perfil bachillerato 
ya están inscritos en la Universidad Pedagógica Nacional. 
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Entonces nosotros nos hemos planteado en esta perspectiva de el área de formación docente del 
proyecto es que el hecho de que el maestro que participe contigo sobretodo si tiene inquietudes 
y necesidades y deseos de formarse como docente, tu tienes que apoyarlo o sea no puedes 
tenerlo ahí 5, 6, 2, 3 años, si dígame, si el año que entra nos vemos en mayo ¿no?, te vienes, 
sino es que si lo compromete, si el tiene interés en que lo apoyes, tienen que buscar la manera 
de ayudarlo sea por donde sea, entonces en este caso algunos estados han buscado alternativas 
como el de Sinaloa, que es a través de la Normal de los chavos que ya están en séptimo, que ya 
más bien están haciendo sus prácticas, que ya no tienen que asistir a la Escuela Normal 
regularmente, entonces que pueden ir en contraturno a la atención a migrantes pero estados 
como Nayarit y Oaxaca, les están planteando ya y les están haciendo ya de hecho no es una 
propuesta, ya están inscribiéndolos en la Universidad Pedagógica Nacional y ellos lo definen 
como una estrategia para la profesionalización de los chavos.  

Ahora lo que pasa creo aquí es que definitivamente puede haber un poco más de camino andado 
en la Normal por la propuesta de la nueva licenciatura, porque con las asignaturas regionales de 
hecho desarrollamos dentro del proyecto lineamientos para las asignaturas regionales, 
contenidos para que las Normales no se espanten de qué es eso de migrantes, no, no, no mejor 
me voy por histografía del estado sino que el maestro ¡si que es eso!, pero aquí tienes 
elementos, además aquí tienes un coordinador estatal del proyecto que conoce que ha operado el 
proyecto 3, 2, 10, 15 años, te puedes acercar a él, te puede dar una conferencia, te puede 
organizar visitas a los campamentos, pero aquí están los contenidos, aquí está la bibliografía, 
aquí están los temas que te sugerimos, tú estructúralo como tú consideres, en el caso de la 
Universidad Pedagógica Nacional van y se meten a lo que está, o sea lo que hay, lo que ofrece 
la Universidad Pedagógica Nacional actualmente. 

Entonces yo si creo que hay mucho camino por andar en ese sentido y a mi me parecía 
importante que mientras más digo, cada vez, a fin de cuentas X ó Z circunstancias, hay más 
gente en la Universidad Pedagógica Nacional aquí que está sabiendo de esto, por lo que sea, por 
participar en procesos de investigación, por desarrollar propuestas educativas, por hacer 
estudios de maestría, por lo que sea, cosa que a mí me parece maravilloso que mientras más 
gente se preocupe por esto, pues evidentemente menos desconocido va a ser y más impactante 
lo que pasa y lo que no se ha hecho.  

Pero si creo que tendría que hacerse algo más, no necesariamente, yo no estoy tan segura de 
pensar en Licenciaturas de Educación Migrante, yo no quisiera con todo respeto, que pasara lo 
que a fin de cuentas pudiera estar pensando con la Licenciatura en Educación Indígena, o sea 
que de repente, lo especializas y lo focalizas tanto que, además para mí la perspectiva de trabajo 
que fuera formado desde su base para maestro de migrantes es cambiarle su vida en el futuro, o 
sea casi sus hijos también van a ser migrantes porque si el maestro quiere tener una vida regular 
y va a ser maestro con plaza de migrante, pues no puede, entonces sus hijos también van a ser 
migrantes como él, porque sino él va a trabajar de mayo a noviembre y sus hijos van a estar en 
la escuela de agosto a julio, nunca va poder tener vacaciones con sus hijos tan fácil como un 
regular, entonces por burdo que parece y por simple que parece...  

Entonces yo no me he peleado desde acá y estando en la secretaría más fácil o mucho menos 
complicado pensar en Licenciado en Educación Migrante y plazas para migrantes y no yo creo 
que un buen maestro, un buen joven que tenga la oportunidad de profesionalizarse en el servicio 
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de estar teniendo el bachillerato a lo mejor 3, 4 años estudiando la licenciatura apoyado por la 
atención a migrantes al mismo tiempo atendiendo los migrantes y de repente salir y decir, bueno 
te comprometemos a que 1 año o 2 años más estés con nosotros mientras conseguimos plaza 
¿no?, o si ya tienes maestro que ya tiene experiencia pues órale ¿no?, pero tú tienes tu plaza y 
horario en el momento en que ya no quieras, o sea yo no te voy a decir que esta se va a convertir 
en plaza de migrantes porque a fin de cuentas yo creo que le das una estructura a algo, entonces 
insisto a lo mejor es muy burdo pensar hasta en eso pero digo yo te lo preguntaría a ti nada más, 
si a ti te hubieran ofrecido una plaza para migrantes, tú tienes a tus hijos y tus hijos están en la 
escuela regular, entonces tu vas a querer que esa sea tu plaza para la jubilación ¿no?, pasa 30 
años de tu vida. 

P: Lo que pasa es también lo estamos viendo en términos de los análisis que te comentaba 
del DIF, que a mi me pareció un estudio donde hay que rescatar muchas cosas. Esta 
cuestión de cómo lo puedes sedimentar prácticamente en los propios sujetos. Esta 
posibilidad de pensar en el instructor como un elemento muy dinámico con posibilidades 
de innovar, yo oigo la idea y le sigo dando vueltas, esta cuestión de poner en la balanza las 
ventajas y las desventajas, tanto de un perfil como otro.  

Digamos a mí este elemento me interesa muchísimo, éste y educación inicial, a mí la 
educación inicial me parece, yo he trabajado en educación inicial un buen tiempo y todo el 
peso de la socialización y todo lo que implica la socialización secundaria. A mí me parece 
que es un mercado bastante poco abordado en México, porque donde hemos trabajado 
mucho es en formadores de educación superior, de educación primaria... Yo creo que en 
estas partes hay poco trabajo y pocas propuestas que piensen en estos niveles en el campo 
de los formadores, de los agentes educativos (maestro y toda la estructura desde la parte 
de administración, la toma de decisiones, la supervisión escolar. 

E: Ahora si a mí me lo preguntas, yo lo viví en CONAFE, digo yo participé en atención a 
migrantes en CONAFE... cierta persona en CONAFE participó en donde se decía que en 
algunos párrafos que el perfil del instructor no iba a dar para atender... lo pusieron por escrito y 
esos documentos si los conocí, yo y te reconozco otra vez, admiro impresionantemente los 
instructores comunitarios y creo que CONAFE haya desarrollado hasta este momento una 
estrategia maravillosa independientemente de que le falta mucho, o sea mucho en el sentido de 
la posibilidad de esta otra parte que si tiene un maestro pero creo dan muchísimo en 
situaciones... 
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P: ¿Cuál es la situación actual en el país de la atención educativa al nivel primaria  para 
los niños migrantes, en relación con...? 

- oportunidad de acceso. 
- oportunidad de permanencia. 
- oportunidad de éxito escolar. 

 
E:  Bueno de permanencia y de éxito que nos dicen, ahorita no recuerdo exactamente la cifra 
pero bueno te los consigo; en el primer ciclo escolar que pusimos a operar, la propuesta 
educativa tuvimos un evento en el Estado de Sinaloa un aumento de certificación y de 
acreditación de más del 40%, es muchísimo muy alto y de permanencia también y ahí las 
causas dichas por los instructores y por los niños, que yo considero que eso es el valor de la 
razón, porque bueno si uno lo dice tiene un valor por supuesto, porque es a través no 
solamente de una observación asistemática sino en un análisis cuantitativo, cualitativo, 
comparativo de años, de ciclos y podemos decir, pero la causa por la cual los instructores y los 
niños lo determinan es: una porque los instructores ahora tienen mayores herramientas para 
saber que hacer con los niños porque aceptaron a través de la capacitación tanto inicial y 
permanente el no tenerle miedo a la diversidad, el de respetar la diversidad en una visión 
intercultural y los niños, dicen que ahora les gusta ir, una porque no se burlan de ellos, pueden 
hablar en su lengua o pueden decir las cosas y no importa que se equivoquen, dos porque 
hacen cosas que les sirven y porque hacen cosas que les gustan, porque se divierten, porque se 
sienten bien. 
 
Yo creo que eso es muy importante, lo tenemos escrito con puño y letra de los niños y de los 
instructores, que yo te podría decir datos, datos cuantitativos, datos cualitativos del porqué 
dentro de nuestra perspectiva como un equipo técnico, como un experto, pero realmente lo 
que piensa el sujeto eso es el verdadero valor de la causa, el verdadero origen del porqué esto 
tiene una trascendencia de un dato estadístico y el acceso, bueno también el acceso, cada vez 
estamos aumentando nuestra posibilidad de que haya más grupos en aumento, de incremento 
de la oferta en cuanto a número, podemos decir.  
 
Sin embargo, hay que reconocer que seguimos sin tener todavía las estrategias suficientes de 
micro planeación para atender y esto implica la dificultad de tener una micro planeación  lo 
más acertada posible por el mismo cambio constante del ciclo escolar agrícola del uno al otro, 
por la influencia del clima  de los patrones, de la economía de mercado, de muchísimas 
situaciones, tanto en clima en la comunidad de origen como en la comunidad de atracción, 
influyen las dos, porque ahora vemos que el ciclo escolar pasado el problema que hubo en 
Hidalgo, en Puebla, en Veracruz de las inundaciones y que destruyeron comunidades nuestras 
con niños sin instructor, se perdió todo, en esas regiones ahora la gente está muy tranquila, 
situación que antes era muy grave y entonces tú no puedes tener una planeación más o menos 
correcta por que de repente y esto no fue en la comunidad de atracción sino fue en la de 
origen, influye tanto también el cambio climatológico y que da por consecuencia el cambio de 
posibilidades de subsistencia también en la comunidad de origen, entonces ahí vimos que eso 
es también muy interesante, entonces este yo pienso que si hay mucha tela de donde cortar, y 
de platicarte y de darte pues todas estas situaciones que te estoy comentando con cifras que yo 
creo que sería interesante. 
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Entonces ahorita tenemos cifras muy claras en todo lo que estamos comparando, cuando 
empezamos la nueva propuesta con las de los cinco estados pilotos y comparándolos con los 
que pero ya ahorita la generalización que hicimos a partir del ciclo escolar agrícola pasado y 
que ya terminamos todo un ciclo escolar en todas, ahora tenemos resultados muy interesantes 
también mucho muy interesantes, pero esto también en cuanto al éxito escolar y de ahí nos 
podríamos después profundizar implica en muchas cosas que a ti te interesan también que es 
la normatividad, hay que dar flexibilidad a la norma,  si un lineamiento o una normatividad no 
está hecha para apoyar a quien va dirigida, pues yo creo que la oportunidad de la misma es 
muy discutible, si la normatividad de asistencia, de acreditación, de certificación, impide 
principalmente al estudiante lograr el éxito escolar es que hay que revisar la norma y eso fue 
lo que hicimos a partir de ese patrón, entonces el éxito tiene varias variables, la permanencia 
en el área es variable, el acceso, entonces  también tu me irás diciendo sobre qué variables a ti 
te gustaría como que enfocarte más, profundizar más tener un poco de mayor número de datos 
hacer algún análisis de cuáles fueron los cambios que hicimos desde el punto de vista 
pedagógico o educativo netamente los cambios y modificaciones que hicimos en lo que es la 
norma de acreditación, los cambios que hicimos en cuanto a los lineamientos y normas de 
inscripción y permanencia, todas las diferentes aristas que tuvimos que ir analizando y 
cubriendo para lograr acceso, permanencia y éxito escolar, son muchos lo que hay que 
analizar porque no se da por si nada más.   
 
Son muchos y son de diferente nivel de decisión lo que se tiene que provocar, es necesario 
tener una voluntad política y necesario contar con una voluntad administrativa y es necesario 
tener una propuesta educativa en este momento.  No es nada más una o la otra, con alguna 
puedes lograr coincidir en algunos índices  para mejorarlos en algún grado para mejorar estos 
índices, sin embargo cuando se conjugan son mucho más interesantes y si todavía conjugamos 
otro que es el interinstitucional que faltaría por acá atrás que veo pero que va a tener una 
repercusión, en cuanto a cambiar los aspectos económicos que te decía yo al principio que 
bueno tendríamos que ir de equipo porque cuando tu haces toda una propuesta y quieres llegar 
al objetivo de dar acceso permanencia y éxito a los niños migrantes  tú tienes que ver todo lo 
que es su contexto, todo lo que es su vida y la causa de su forma de vida como también lo que 
están logrando en su **** si tú no lo ves desde toda esa perspectiva holística en si dirás, sin 
embargo el resultado que obtengas no será el mismo si tú tienes una visión mucho más amplia 
y tomas más hilos al mismo tiempo.  
 
 Con especialistas, o con departamentos o con acciones específicas en cada uno de los hilos 
pero alguien también que tenga esa visión general de lograrlo el sólo.  Todos vamos para 
lograr este cambio y entonces se pueden lograr cosas que yo considero que la población 
migrante es nuestra población de mayor situación en desventaja que existe en México más que 
la población indígena estable.  Si tu quieres que acceda tienes que tanto apoyar la oferta como 
apoyar la demanda, tienes que incidir también en la oferta y la demanda, mejorar tu oferta 
pero mejorar también tu demanda.  Si tú no visualizas el educar a la demanda y solamente es 
educar la oferta tampoco vas a obtener todos los resultados que quieres. 
 
P:¿Cómo pensarías esta idea de la educación de la demanda? 
 
E: La educación de la demanda yo lo considero en una autoestima, hay que apoyar la 
autoestima, hay que darles a conocer sus derechos y sus obligaciones, hay que darles a 
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conocer nueva alternativas para que ellos puedan valorar lo que están recibiendo y poderlo 
exigir o analizar y entonces valorar o exigir otro tipo de cosas.   Si a nosotros como 
educadores, nuestros niños no fueran nunca a la escuela como sucede como los adultos no van 
porque no responden, es más fácil tener a los niños activos, pero porqué no van, por qué no va 
el niño migrante porque verdaderamente no lo quiere, no le sirve el sabe intuitivamente que 
eso no le sirve.  
 
Sin embargo, no le hemos ayudado a reflexionar, a pensar,  para justificar y fundamentar lo 
que él quiere.  En forma intuitiva y muy sabia nuestro pueblo dice yo lo que necesito es 
aprender a leer, pero mucho más nos están diciendo con eso si nosotros también tenemos que 
aprender es a oírlos, ellos lo que necesitan es también saber pedir un empleo, con confianza, 
con seguridad con autoestima con el léxico apropiado al momento y eso un poco o nulo lo 
enseña la escuela tampoco nosotros les enseñamos a que utilicen las matemáticas como una 
herramienta y no como un fin. 
 
Poco también nos interesa o nos interesaba porque yo considero que con  la fortuna de los 
grandes cambios que dio, el que ellos puedan relacionarse con su medio ambiente, con su 
medio social, que lo comprendan, lo respeten para que lo aprovechen, utilizar como 
principales herramientas todo lo que es la comunicación, todos los lenguajes, los tipos de 
lenguaje y todo lo que es la lógica matemática.  Y entonces es ver la currícula y ver la 
formación del niño desde otra perspectiva. 
 
P: ¿Y el aprendizaje del español? 
 
E. Bueno el aprendizaje del español tiene que ser de una manera muy natural, muy natural, 
como lo natural que es una madre enseñando a un hijo a hablar.  No nos vamos a preocupar 
porque aprenda por pedacitos, nos vamos a preocupar porque él aprenda primero a educar su 
oído que es lo que hace una madre y es su contexto,  a relacionar los ademanes y las cosas con 
las palabras y posteriormente a darse cuenta que lo que se escribe son los sonidos ya fue un 
proceso ínter espacio  bastante arbitrario y entonces, sería un tratado con varios libros que 
podría escribir sobre esto.  Pero cuando nosotros nos damos cuenta de que esa diversidad que 
hay en el habla te va a permitir conformar y que te dijera, como nutrir la autoestima y la 
personalidad del niño a través de verte en la diferencia cuando yo encuentro y me doy cuenta 
de que ahí está la gran fortaleza de los grupos de niños migrantes, entonces yo como docente 
tengo otra visión de la diversidad de mis niños, mi angustia disminuye como docente, porque 
tenemos que tomar en cuenta también la perspectiva y las expectativas del docente, el docente 
tiene que sentirse docente.   
 
También con una nueva visión pero tenemos que darle esos lentes para que él lo vea que si 
está apoyando el desarrollo de competencias en los niños y no nada más un aprendizaje de los 
niños  Entonces de ahí también yo digo que de esto  hay muchísimo que hablar o  comentar, 
impacta por lo tanto para que esto se logre en la formación docente no puedes dejarla a un 
lado y el tipo de evaluación porque también si un programa educativo no sale  con una 
formación docente aparejada, pertinente, acorde, que responda a los mismos postulados, ese 
no es el tema, va a ser lo mismo y si una evaluación también no la toman en cuenta no lo es, 
entonces vemos que hay materiales didácticos maravillosos que siguen siendo utilizados desde 
el punto de vista nada más conductista, en cambio unas piedritas que existen desde la época de 
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las cavernas pueden convertirse en un material didáctico excelente para propiciar reflexión, 
pensamiento, interiorización, aprender a pensar, valores, ¿cómo vas a apoyar eso?, eso lo 
tienes que valorar. 
 
P: ¿Y cómo evalúas en términos de la condición real, la situación de nuestros enseñantes 
de los programas? 
 
P: Mira yo te puedo hablar únicamente de los instructores comunitarios que son los que 
conozco.  Los instructores comunitarios a través de la capacitación que se ha dado han logrado 
vivenciar porque esa es nuestra forma de trabajo, talleres, lo que es el entrar a un grupo y ser 
rechazado, no se han entendido o no entender y estar en otro lugar, entonces nosotros 
propiciamos esas vivencias para que él pueda trasladar ese tipo de vivencias, claro que 
claramente es nuestra propuesta lograrlo y trasladarlos a los niños y pensar como se siente un 
niño y tú que actitud tomarás. 
 
Todos hemos logrado cambios interesantes que son de lo que te empezaba yo a comentar. 
 
Otro elemento fundamental es tu propia juventud, otro elemento muy importante a favor del 
instructor es de que se sabe que en esa situación de extrema exigencia y de darte completo, es 
temporal, no es de por vida como un maestro de carrera, es temporal y con su edad y con su 
entusiasmo, para ellos es un reto a conseguir, que los forja y que además van a obtener 
también beneficios personales.   
 
Entonces la perspectiva del joven instructor ante su quehacer cotidiano ante su servicio social 
tiene una dimensión muy diferente a como cuando uno estudió para maestro y es de por vida,  
y entonces es otra la situación que tú ves en ello todas estas y muchas otras circunstancias 
hacen que el muchacho entregue en un porcentaje altísimo de nuestros instructores, todo, meta 
todo, toda la leña en el asador esos dos años, viven en la comunidad, es gente de campo, es 
gente joven, sanos generalmente, con ímpetus, con la energía que con los años se nos va 
acabando, con la ilusión de una edad de 18 a 24 años de ideales, de apoyo social, de 
compromiso patrio que los hace diferentes  y además saben que es por un momento de su vida 
y que si no lo aprovechan eso también es para nosotros un reto en la capacitación y tienes este 
momento que es perentorio o lo aprovechas o se te fue y no vuelve a ti, no lo vuelves a tener 
en la vida, las oportunidades tocan una vez a tu puerta y esta es una muy importante que te va 
a forjar.  
 
 Entonces es otro el panorama que el muchacho tiene como docente ante una situación tan a 
veces lacerante, que es la realidad de vida del niño migrante.  Que yo me pregunto que podría 
vivir por 10, 15, 20, 30 años en contacto constante con esta situación, no lo se, yo creo que no, 
pero si mi perspectiva es tengo la oportunidad de solo dos años hacerlo y está en mí el de 
darlo, el de aprender, el de construir, mi visión de escenario es muy distinta a la de un profesor 
de carrera, si me explico, muy distinta y eso es importante también tenerlo presente para 
lograr esto.  Si no, no lo logras. 
 
P: En relación con el instructor comunitario que sería un poco esta idea de la calidad en 
los programas. Hay dos aspectos en que me gustaría oír tu opinión, una lo que hace al 
impacto de las formas de gestión que tiene particularmente el programa frente a otros. 
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En  evaluaciones hechas por DIE, digamos que favorecen la visión y recuperan toda esta 
parte que nos estás comentando, si me gustaría tu opinión, sobre el peso de la burocracia 
frente a una forma de gestión  
 
E: Digamos que es un impacto muy favorable, porque nosotros podemos innovar,  operarlo, 
implementarlo muy rápidamente. 
 
La que también yo no digo que no es difícil la renovación tan constante de los instructores y 
que tenemos por lo tanto que estar muy claros y tener una capacitación vivencial, práctica de 
los cómos,  esencialmente y eso es un reto y una dificultad muy grande pero toda situación 
tiene desventaja que es esta y tiene una ventaja que es esta, la gran ventaja es que esta 
renovación constante de los instructores me permite tener la posibilidad de innovar en cabezas 
nuevas en acciones sanas y se reconocen de formación y que no tengo tanto que reeducar o 
ellos no tienen tanto que cambiar lo ya hecho por años, con un cambio de innovación eso es 
una posibilidad real del CONAFE, una situación muy interesante, muy potente, como 
elemento para poder operar innovaciones, que hablo así de innovaciones bueno porque no 
estamos jugando porque yo considero que en CONAFE toda la niñez es importante, pero la 
niñez más requerida a la que yo considero que tenemos que darle lo mejor y ahí yo también 
veo la equidad, son de nuestros niños y a la equidad yo no la considero desde el punto de vista 
de dar más cuantitativamente a quien menos tiene, sino considero que la equidad también 
tiene un elemento cualitativo que es dar lo mejor de mayor calidad, de mayor pertinencia, a 
quien en mayor situación desfavorecida se encuentre y entonces si el encuentro completo 
equidad y bueno a lo mejor pudiéramos aclararlo nosotros pero en fin cuando menos esos dos, 
entonces en CONAFE lo platicábamos hace poquito con el Director General, bueno yo le 
platicaba mucho porque CONAFE atrapa.  
 
 Porqué CONAFE atrapa mucho más que otras instituciones educativas no se diga de otro 
sector.  Porque además de la calidez y el compromiso de la gente y estoy diciendo todos los 
sujetos de la educación principalmente comunidad y así como comunidad digo niños, padres, 
instructores, capacitadores, tú puedes ver, palpar auto evaluar, ser evaluada por externos de lo 
que tú estás innovando.  Y hay a veces que tú haces programas, proyectos, modelos o llámalos 
como quieras, trabajos si quieres, tan sencillo como eso y nunca sabes dónde quedaron, ni qué 
impacto tuvieron, ni a dónde fueron a dar, ni qué resultados obtuvieron y aquí en CONAFE 
esta situación de la gestión a través con instructores te permite todo eso y eso, es un elemento 
de investigación que atrapa,  atrapa  **** porque no se tiene con facilidad en otros lados. No 
se si exista otro lado en este campo, pero bueno he trabajado en SEP en el INEA he trabajado 
en CREFAL y aquí en CONAFE, cuando menos de esos no.  Un poco INEA pero no tanto 
fíjate, porque no hay tanta cercanía con el docente, así un contacto de que CONAFE se 
convierte un poco o un mucho en el tutor del docente.  Eso es padre, tiene uno un rol muy 
importante para esos jóvenes el de la mística institucional y también de los actores.  Entonces 
eso también te da otro campo. 
 
P. María Elena tocabas hace rato un punto que también para mí es fundamental, es con 
relación a la formación de los docentes que de alguna manera hace referencia a esta idea 
también de equidad que manejabas no,¡ hace referencia a lo mejor?.  
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E: Al docente lo formamos en competencias también para ser congruente con toda la 
propuesta educativa y lo formamos desde su realidad, desde su contexto, desde sus 
necesidades y de sus expectativas y que tenemos que  tomar en cuenta, no solamente desde el 
educando niño joven,  sino las de también expectativas y necesidades de nuestros jóvenes 
docentes, por lo tanto, tiene que ser más de los cómos ya te mencionaba con situaciones que 
les permitan vivir los procesos de evaluación que van ellos a ser actores. Tenemos que 
enseñarles a desarrollar mucho sus competencias de observación, de registro, de análisis de 
preguntas, de encontrar causas de problemas, entonces tenemos también nuestras 
competencias de nosotros, ahorita, en este momento, ya en CONAFE hay competencia de 
nosotros en blanco y negro y eso ya nos dio muchísima luz tenemos que tener por lo tanto las 
competencias que nosotros estamos también siendo congruentes en primera que bueno al ser 
de proceso y la evaluación forma parte de lo que es educar lo que a mi me interesa es aprender 
a aprender, entonces tengo que dar un seguimiento y tengo que tener también esa génesis del 
logro de las competencias.  
 
Por lo tanto yo tengo que estar claro de que con la capacitación inicial de dos o tres meses, 
según sea nuestra propuesta educativa, se inició la formación del muchacho y por lo tanto, 
entonces tenemos que tener toda una estructura de formación que sea muy cercana y que sea 
constante a través de las visitas a comunidad de lo que llamamos nuestras reuniones 
mensuales que ahora estamos dando mayor prioridad a que sean con los niños, cuando menos 
uno de los tres días al mes, entonces que un grupito de diez, doce instructores con su 
capacitador tutor, estén con niños reales viendo como lo hacemos, aparte de que, bueno hay 
también toda una estrategia de estudio de caso, de análisis de competencias dentro también de 
esta propuesta educativa, para esta capacitación permanente y las visitas a comunidad que no 
son de supervisión, no tenemos supervisores, tenemos apoyadores, capacitadores tutores que 
van a apoyar y a demostrar también cómo hacer algo, cómos, principalmente los cómos. 
 
P: Pensando en un criterio de suficiencia, dentro de lo posible y en nuestro  contexto 
económico etc., ¿piensas que es suficiente la formación o capacitación de los 
instructores? o ¿habría que pensar en la necesidad si bien no tener una respuesta 
alternativa todavía a lo que hay? ¿esta capacitación responde o no al criterio de 
suficiencia para los requerimientos que hay? 
 
E: Mira yo considero que sí, si responde y me atrevo a hacer la contestación porque 
últimamente hemos estado haciendo algunos estudios de sistematización cualitativa, con toda 
una metodología pertinente para conocer cuál es la relación, la suficiencia de la capacitación 
inicial y permanente del instructor que tanto lo apoya para su trabajo cotidiano en el aula, 
como que tanto le da como persona y bueno, ahorita vamos a iniciar otra para darle 
seguimiento ahora a esta propuesta  de educación de niños migrantes pero ya la propuesta 
general ahora este es el primer ciclo escolar en que se opera la propuesta completa para todos 
nuestros deberes, con todos los materiales terminados ya, yo considero que si lo da, siempre y 
cuando aseguremos una capacitación fundamentalmente vivencial fundamentalmente que 
tome en cuenta al joven como persona, con sus valores y que si bien, los materiales que 
tenemos ayudan, no son suficientes si no hay esa concientización en nuestros equipos técnicos 
delegacionales. 
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P: ¿Esa sería lo que tú llamas voluntad administrativa, digamos integrando tanto nivel 
central como estatales?. 
 
E: Tiene que haber esa situación, si no, no son suficientes, es suficiente para verdaderamente 
dar espacios de reflexión a los niños y posibilidades de actividades educativas intencionadas, 
para proporcionar, o para promover el desarrollo de competencias en nuestro niños, siempre y 
cuando, nuestra cadena tenga esos sectores y eso hay que estarlo constantemente alimentando 
es como una planta, no porque la regaste una vez ya estuvo y esa es otra de las situaciones 
también demandantes a veces un poco frustrantes pero a la vez retadores en el CONAFE de 
estar formando, apoyando, capacitando, retroalimentando a todos los equipos técnicos 
personales constantemente.  
 
Porque no es nada más los materiales, el modelo, los instructores  y quienes lo forman y los 
materiales qué, y la evaluación qué, y los seguimientos qué, entonces tú no puedes decir que 
porque está puesta en marcha una propuesta con sus materiales esto ya va estar, tienes que 
estar siempre muy de cerca porque son valores, porque es educación, porque no lo puedes 
dejar, porque tienes que quererlo, tienes que cuidarlo, tienes que saberlo escuchar, entonces 
pudo haber sido suficiente en un ciclo escolar y en una delegación y en otro no, entonces tiene 
sus variables, para que sea suficiente, no por magia es suficiente definitivamente no, por 
magia no. 
 
Y siguiendo con este orden de ideas de la suficiencia, otra de las preocupaciones es en 
relación con la organización escolar, es que es un todo, es que es una complejidad, donde lo 
separa uno en término de buscar lógicas analíticas pero no puedes. Me interesa mucho la 
pertinencia suficiencia de la modalidad multigrado en dos vertientes; una en términos de lo 
que sería  la posibilidad de articulación del agente educativo y su participación en este tipo de 
modalidades, y otra en relación con la pertinencia en relación con el sujeto de aprendizaje.  
 
Todavía que tan importante es para el sujeto de aprendizaje la pertinencia, porque al trabajar 
nosotros con multinivel, multiedad, multilengua hablando de migrantes específicamente, 
multicultural o  con esa visión intercultural que va tanto al que  discrimina como al que 
discriminaron. yo considero que es una gran fortaleza y no nada mas es hacerlo multigrado 
para que el docente prepare tres programas distintos en lugar de seis, hablando de la primaria 
no, no lo pondría yo en esos términos. Yo creo que lo mas importante es la gran posibilidad 
real que estás propiciando, que estás facilitando para que haya el aprendizaje en tu país, con 
una conciencia y con compromiso personal y con un esfuerzo personal pero con la gran 
oportunidad de no limitarme a que ahora nada más me vas a enseñar hasta la resta, o hasta una 
visión o conocimiento de mi cuerpo o de la naturaleza hasta lo que dice el libro de tercero y 
cuando yo tengo la oportunidad de poder interiorizar y analizar las diferentes estrategias 
utilizadas por otros y existe la posibilidad dentro de las estrategias de trabajo claramente 
tienen que estar intencionadas e identificadas por todos entre una estrategia que debe de ver el 
instructor y los niños, es la de exponer mi proceso, compararlo con el otro con respeto y ver 
que del otro puedo yo tomar para mejorar el mío, para poder lograr también mejorar los míos 
en el mismo proceso de cuando estoy haciendo las cosas.   
 
Además, muchas veces  de ahí nosotros tenemos otras visiones y es verdaderamente cuando tu 
puedes dar con facilidad la interrelación de las áreas.  Metes con mucho mayor facilidad los 



 233 

valores, las diferencias de género, las diferencias de cultura, la diferencia de posibilidades de 
aprendizaje, los diferentes intereses, por edades, por una y mil razones, yo considero que el 
trabajo multinivel es uno de las grandes aciertos del CONAFE desde que inicia porque 
CONAFE inicia aunque fuera primero con  ***** 
 
 
P: En relación con la necesidad veamos así, porque aquí hemos hecho una especie como 
de balance, un poco de lo que tenemos de las problemáticas, ahora como un puente como 
para poder pensar en una noción del futuro, esta idea de las que necesidades consideras 
tú en término de reforma educativa de innovación de nuestro tiempo serían importantes. 
 
E: Yo creo que una reforma educativa interesante es que realmente haya un Curriculum 
basado en las competencias y que haya una integración de áreas y eso no significa que las 
áreas dejan de ser importantes pero que dialogan entre ellas para resolver un proyecto de vida, 
un proyecto de trabajo, que forme para una vida real que existe afuera y no nada más hecha en 
el aula, que tenga valores, que nos enseñe a convivir en la diversidad, porque el mundo es eso 
está conformado de diversos aspectos y la escuela no enseña a vivir en la diversidad, pareciera 
ser que lo que muchas veces la escuela quiere es formar grupitos homogéneos y me enseña o a 
no respetar y odiar al diferente o a tenerle miedo, no los enseña la escuela a ser ciudadanos,  
porque en una familia hay esas diversidades y muchas veces tampoco en la casa nos enseñan a 
convivir con la diversidad y con los aspectos, pero yo cumplir  mis obligaciones para tener 
mis derechos.  
 
Tenemos que también tener una educación basada en derechos, una formación ciudadana 
mucho más profunda, una formación que me enseñe a poder dialogar, y para mi el decir 
dialogar no es simple y llanamente platicar, sino es el poder fundamentar mi criterio el poder 
dar una opinión fundamentada y yo no puedo estudiar las matemáticas como un fin,  sino **** 
yo no puedo estudiar el español porque voy a estudiar la gramática, bueno ahora ya es otra 
nomenclatura, ahora hay ya grandes avances en eso, avances distintos en las distintas áreas del 
conocimiento que conforman nuestra currícula de primaria,  grandes avances, grandes son los 
ficheros de SEP,  tienen grandes cosas y las fichas que a mi más me han gustado son aquellas 
fichas que no se quedan limitadas en el aula, por ejemplo:  una ficha de entrevista si no mal 
recuerdo está en 4º año de primaria y el propósito es de que los niños primero se den papeles 
de algunos héroes o de algún personaje que quieran y que se prepare para ser entrevistado 
como ese personaje y que el otro se prepare como el entrevistador para ese personaje, esa 
ficha salió del ámbito tradicional justo.   
 
Tu sabes todo lo que eso significa, es decir trasciende encontrar causas, efectos, razones, 
quitar el absurdo de los héroes de la época de hierro y todo esto que luego así como que Dios 
mío, intocables, necesitamos diversificar nuestras fuentes de información, necesita 
desarrollarse fuertemente en el currículo, no se puede quedar nada más como un libro y 
tenemos que tener en la mente  que nosotros estemos dispuestos a dialogar y criticar al libro, 
porque el libro está hecho por personas, por autores, que tienen inercia que tienen un punto de 
vista,  y que es muy interesante encontrarlos, entonces si yo encuentro diferentes fuentes de 
información, las puedo analizar, comparar, encontrar semejanzas y diferencias, encontrar las 
causas, encontrar en qué año se escribió o de dónde viene o es televisivo o es una fuente de 
información directa o una entrevista o un cuestionario, que tipo de es **** adecuando, o quién 
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escribió o qué nacionalidad tiene ese cuate o esa cuata y si yo a los niños les enseño desde 
pequeños a ver que  en un cuento una hormiga la ayuda de diferente manera y en unos 
encuentro algo y en otros encuentro otra cosa, les amplías su universo y esto, poco a poco van 
a ir haciendo el pensamiento transitivo hacia futuros, futuros de vida, tú tienes que darle eso 
en la escuela, escenarios de vida, eso es lo que la escuela tiene que dar, escenarios de vida y 
claro si, por supuesto situaciones de aprendizaje mediado, indiscutiblemente y eso ya es un 
cambio muy fuerte de formación también. 
 
P: Y en los otros niveles en donde ubicaríamos esto que es la voluntad política de la 
voluntad política, en términos de pensarlo desde el referente de lo posible 
 
E: Debe de irse transitando del dicho de que la administración es un área de apoyo y de 
servicio, eso es un dicho, porque en la mayoría de los casos eso se ha convertido en un área de 
limitación de programas, cuando entra la norma administrativa estas seguro que ya no 
lograste, ya no saliste, ni en tiempo ni con el dinero. Entonces tiene que haber otra revisión 
seria de Secretarías y normas,  pero qué cuando se tiene la voluntad política se puede 
encontrar la flexibilidad en la administrativa, se puede encontrar, sin violentarla, sin romperla, 
sin ser deshonestos, porque la empiezas a estudiar o empiezas a proponer cambios precisos 
concretos y no nada mas quejarte de, sino en lugar de esto propongo esto y entonces luchas 
por eso por muy complicado que sea, y entonces lo logras, porque no es romperlas las normas, 
estamos en una República, en una sociedad, pero si es otra postura, entonces tu ante la norma 
administrativa tienes otra actitud, tu dices yo puedo analizarla y estudiarla para proponer una 
flexibilidad.  
 
Es un medio muy importante, muy importante y necesario resolver, con lineamientos que sean 
acordes, no es lo mismo,  tú cómo vas a comprobar la construcción de un puente o cómo vas a 
comprobar quinientos pesos para ir a la comunidad más alejada y fregada de México, no 
podemos hacer la normatividad por ejemplo de comprobación de gasto parejo, no puede ser, 
también eso debe de tener una diferente visión, una diferente actitud, no podemos hacer 
lineamientos rasos, generales, hay principios, si, honestidad,  que  haya eficacia y eficiencia y 
con todo lo que eso implica, sí, si debe de haber eso en todo y más en lo educativo, pero no es 
el  mismo procedimiento para lograrlo . 
 
P: Y en términos de acciones, ¿Qué acciones como posibles deberían realizarse, que 
tendrían que ver tanto en el plano político como el administrativo, que pudieran 
favorecer el logro de estos fines educativos.? 
 
E: Pues mira si es en el caso de migrantes, tendríamos entonces que meternos con la 
ínterinstitucionalidad, porque tiene que entrar la Secretaría del Trabajo, por que tiene que 
entrar Salud, porque tiene que entrar DIF o como se llame de ahora en adelante, porque tiene 
que entrar este SEDESOL o como se llame de ahora en adelante, porque CONAFE o SEP 
solos no podemos, porque tenemos también nuestro campo delimitado, si el niño aunque tenga 
ganas o aunque el padre tenga ganas de mandar a su hijo a la escuela, necesita para sobrevivir 
el aporte de dinero que el niño o niña traen de los campos, poco podemos hacer, por más 
hermosos, bonitos y divertidos y pertinentes, lo que tu quieras del programa educativo y ahí 
también es otro elemento perjudicial dentro de la acción de acceso de éxito, todo se vuelca, 
todo.  Entonces tendríamos que hacer una real, real, real revisión de lo que cada institución o 
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cada instancia, cada secretaría o gerencia o que ahora dicen que se van a llamar o no se como 
se vayan a llamar, pero cada quien, zapatero a tus zapatos, si zapatero a tus zapatos y vayamos 
todos hacia un camino, lo que queremos es darle acceso, permanencia y éxito a estos niños no 
lo pueden lograr solos dentro de lo educativo, es imposible, desde ahí estaríamos mal, 
estaríamos dentro de un principio falso, para uno tiene un peso, pero zapatero a tus zapatos, 
pero necesito un programa integral, para que no cada quien me haga uno quiera hacer una 
bota, el otro quiera hacer una zapatilla, el otro quiera hacer un tenis y el otro quiera hacer un 
huarache. 
 
Es lo que ha pasado hasta ahora se diluyen esfuerzos. 
 
Claro,   tenemos que tener una clarísima coordinación de lo institucional para que cada quien 
ponga lo que le toca para obtener un mismo objetivo, un mismo fin,  si no, no se logra, solos 
no, juntos si. 
 
P: Ahora entramos a la parte bonita,  que es ya entrar un poco hacia esta posibilidad de 
imaginarnos, es una imaginación del futuro escenario, del futuro en dos niveles:  esta 
idea de hacer este tipo de escenarios estaría con dos intencionalidades,  una construir 
una especie de escenario tendencial a partir de lo que tenemos en primera instancia, 
hacia donde, en un lapso lo pongo quizás, a lo mejor ni la coyuntura política me va a 
sostener esto mucho, pero bueno tenía que construirlo, en un escenario de diez años, 
porqué una década.  Porque bueno son diez años  que tenemos  operando los programas,  
entonces de alguna manera hay como ciertas tendencias que ha seguido esta historia de 
atención a jornaleros, ya de una manera más clara a legislar y entonces la idea, mi idea, 
era como a partir de la recuperación de la historia para esta atención que estoy metida 
ahí, como tratar de ver en una lógica tendencial como si siguiéramos  un poco la 
tendencia de lo que ha sido la historia de la atención educativa, cómo nos podemos 
imaginar, digamos,  estas posibles acciones, posibles resultados  de los programas de 
atención, en este caso el programa de CONAFE. 
 
E: Yo lo veo con  mayor cantidad o sea llegamos a más lados definitivamente, esa es una 
tendencia muy clara que hay de aumento a la cobertura, también lo veo con mayor pertinencia, 
cada vez tendríamos más elementos para apoyar a más elementos de formación, de programas 
y de evaluación educativos, consolidarlos para que  los mismos actores, los mismos 
destinatarios lo validen y bueno entonces yo veo que cada día salen niños con mayor 
autoestima, con mayor respeto hacia la diversidad que pueden moverse sin angustia, que 
pueden viajar y aprender y no viajar y sentirse deprivado, porque la educación no puede evitar 
el que el niño viaje, la educación podemos hacer que el hombre vaya a donde quiera con 
mayores oportunidades de éxito, entonces  a nosotros no nos toca decidir que se quede o que 
se vaya en lo educativo y bueno como nada al ir de tránsito pero claro si económicamente 
estuviera mejor a lo mejor no se irían, pero bueno dentro del aspecto educativo.   
 
Desde luego que la gente y que empieza a tener un mayor impacto el niño dentro del padre, yo 
pienso que podemos llegar a mejorar la demanda a través de estas propuestas educativas en 
donde el padre también se involucra y forma parte activa de la evaluación, porque entonces 
tiene también otro escenario de vida que puede hacerlo mejor.  Esto no podría yo verlo sino es 
deseo que cada vez hubiera patrones más conscientes. 
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Hay pocos, hay un poco de aumento, habría un poco más si seguimos la tendencia de patrones 
conscientes, mejores leyes, ha ido mejorando paulatinamente con el tiempo el apoyo  de 
protección **** y de legislación a esta misma población, que esto sigue mejorando, que esto 
sigue existiendo, ha habido altibajos en las relaciones interinstitucionales también con 
altibajos, habría que hacer algo para que fuera finalmente en una lógica de incremento porque 
ahorita es altibajos, entonces no lo vería yo esa situación los niños van a estudiar, van a 
estudiar lo que ellos quieren, darles nuevas perspectivas de vida, porque muchas veces tú no te 
puedes imaginar lo que quieres ser si no conoces más que tu cuarto.   
 
Entonces que quieres ser, pues ahora yo quiero estar allá, en aquel lugar para cuando esté 
grande quiero sentarme en aquella silla que está más grande porque es lo único que conozco, 
entonces por eso ahorita muchas veces sus deseos es llegar a ser el capataz, o el de no se, 
cultivar mas, ganar más en eso mismo, porque es lo que conoce, entonces darles otras 
perspectivas de vida.  Yo así lo veo, si seguimos claramente con esta tendencia de esta 
propuesta educativa con competencias, que es la comprensión del medio natural, social y 
cultural querer aprender valores y actitudes para la vida importantísimas entonces yo así lo 
veo, ya se pueden ver los muchachillos, o  nuestros mismos instructores cuando van a los 
CEBETIS,  unos dicen que son maravillosos, porque dicen que son comprometidos como 
nuestros niños también en las otras escuelas y otros dicen que son un problema porque 
preguntan mucho, porque cuestionan, porque dan su opinión, no, en todo que a veces se 
incrementa lo ves, los cuestionadores *****ojalá tuviera uno para poder fundamentar su 
opinión,   sería maravilloso. 
 
P: Me estás contestando varias cosas sobre todo en lo que refiere a los fines educativos  - 
nuestro ideal de educación que estaríamos como pensando en construir- para un 
migrante pero también para todo lo que es comunitario. Por otra parte, reconociendo las 
dificultades  con los que se enfrentan las instituciones para impulsar proyectos 
alternativos, sobre todo en dos niveles: uno el financiero o l económico, y segundo por el  
lado de la falta de cultura política que se expresa brevemente a través de la 
institucionalidad, que bueno tú la planteas más fuertemente,  las dificultades, los 
altibajos de coordinación en términos reales este reconocimiento a esta realidad, 
pensando por un lado en una parte que me interesa mucho que es la pensar la oferta y la 
demanda pero por otro lado también lo que tiene que ver hacia donde la distribución de 
los recursos, la aplicación de los recursos, obviamente económicos bajo el supuesto, bajo 
el principio que te comentaba, como lo visualiza pensando que con esta idea de diez años, 
lo ves como posible. 
 
E. Yo espero que se de más económicamente a esta población, no y no solamente a los niños 
sino también a los padres para que repercuta también en los niños. Y este darle más una 
oportunidad, si  son oportunidades de trabajo, no son regalías,  de ninguna manera yo comulgo 
con los programas gubernamentales y paternalistas, hay que enseñar a pescar.  Entonces por 
eso me voy a educar, mejorarla de nombre, entonces ellos mismos nos tienen que demandar lo 
que requieren y entonces ahí nos vamos ****** 
 
Yo si lo visualizo que podemos mejorar el nivel de vida de la población o a lo mejor me lo 
quiero imaginar, se me hace difícil, es un círculo de miseria fuerte pero hay que romperlo, y 
un elemento muy importante para romperlo es la educación.  Educando, yo insisto, en que hay 
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que echarle también mucho interés a mejorar nuestra demanda no sólo nuestra oferta porque 
en  el aspecto educativo nada mas se ve que educar a la demanda, la demanda también tiene 
que exigir, la demanda también tiene que decir esto no me sirve, quiero esto,  esto si me sirve. 
 
P: Esto lleva a reconocer  la importancia de la participación y también de la toma de 
decisiones, esto es un debate importante  en las teorías económicas y políticas, porque 
creo que cada vez la gente tiene que participar cada vez mas en el diseño del  *****  
 
E. Nosotros en CONAFE hemos logrado avances muy interesantes, pero todavía nos falta, 
pero para eso tienes que ser flexible, tienes que tener otros hilos más agarrados, la flexibilidad  
te exige mayor claridad en las cosas que estás haciendo, mayor dominio de las cosas que estás 
haciendo, para que esa flexibilidad no se vuelva o una anarquía o ******* pero la flexibilidad 
en un curriculum te exige muchas otras cosas, la participación, democracia y ser ciudadano de 
adeveras, pero hay que educarlo, debemos educarlo, pero  solamente así, no nada más la oferta 
porque muchas veces la oferta desde el punto de vista educativo, desgraciadamente, se 
circunscribe muchas veces en programas educativos, desde materiales curriculares, no nada 
mas es eso, el propósito tiene que ser mucho mas amplio para ser apreciado, mi misión, si yo 
tengo una misión pequeña me voy a la plaza de toros a apoyar al toro **** 
 
Tengo que tener más elementos para la toma de decisiones, muchos, desde el punto de vista 
estadístico, de micro planeación, investigación educativa, impulsar mucho más esto para 
poder ser flexible y pertinente, si yo apoyo también esto tengo que tener más claro esto. 
 
P: Tu siempre has tenido serias reservas en la lógica compensatoria. Yo te lo he 
escuchado. 
 
E: Sí. Si se tiene la visión anterior del compensatorio ventanilla de pagos, dar y dar, desde el 
punto de vista del externo y te hace falta esto, pero cuando es un apoyo real focalizado  y 
fuertemente integral para realmente  voy a invertir para apoyar y para salir, para que con esto 
te voy a enseñar a pescar entonces sí, estoy muy de acuerdo y en ese sentido muy a gusto aquí 
en CONAFE, por esa visión muy distinta de los programas compensatorios créeme que yo 
estoy muy de acuerdo  con esa visión que yo comulgo con ella y en mucho también por ella y 
que bueno ya realmente no hay esa visión, no hay esa situación, es más, la gente que muy al 
principio criticaba que el   programa compensatorio, se llevan una gran sorpresa, agradable 
sorpresa de lo que aquí se entiende por programa compensatorio y salen diciendo pues, 
cámbienle ya el nombre porque el nombre de programa compensatorio tiene una connotación 
que nos están ustedes  signando  pero esta forma de verlo no es compensatorio sino ***** si 
se necesita otro para salir,    pero ayudar para qué?,  eso es muy distinto, entonces sí,  si se está 
diciendo que aquí se conformó que aquí es una realidad muy de  *******    porque mejora 
muchísimo, que apoya enormemente, pero no lo que tu digas, en todos los lineamientos dicen 
seguimiento evaluación.  
 
P: ¿El escenario deseado, es decir tu como experta que desearías? 
 
E. Yo diría que los niños ya no tuvieran  que trabajar, yo veré que los niños, o sea desearía que 
hubiera una clara línea ascendente de relación interinstitucional  y no como *se da*  yo 
desearía que la ****** fuera gente consiente, que mejorara por lo tanto el pago a las familias 
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y que no tuvieran que ver al hijo  como un elemento más de subsistencia, el niño se siente 
contento de apoyar a la familia, eso entre comillas, yo vería una real niños que fundamentan 
sus *metas que saben buscar y conseguir lo que desean que tienen las herramientas 
instrumentales y funcionales, suficiente  calidad para determinar que ser en la vida y para 
poder determinar que ser en la vida, que tengan una perspectiva amplia para estos niños, 
tenemos que aumentar con ellos ese dinero.  
 
Se le invierte ahí otro mundo otra forma de vida y ********** verdaderos ciudadanos, en el 
sentido de que para poder decir que un gobernante me roba es porqué yo pago mis impuestos, 
creo que es un mérito yo lo veo entonces así. Mi deseo sería que conformaran a los verdaderos 
ciudadanos pero en toda la extensión de la palabra, por lo tanto,  bueno pues un gobierno y un 
estado  democráticos que propicien este escenario para sus ciudadanos, no violencia, me 
gustaría que no hubiera violencia, que no hubiera necesidad de robar para comer, hay que 
trabajar para vivir y  para disfrutar, yo doy gracias a la vida porqué trabajo y estudio y eso yo 
desearía a todos, que disfrutaran su trabajo  que pudieran hacer lo que quisieran hacer,  que a 
donde vayan a formarse les den las herramientas para  hacerlo mejor, porqué eso me gustaría, 
cuando tienes grandes ideales, puedes lograr algo. 
 
Eso es parte de lo que aprendí en lo que estoy haciendo, darle peso a un área tan ruda a 
planeación, con todas sus aristas, económicas, sociales, aprendí a darle valor a lo que tengo, lo 
estoy disfrutando mucho. 
Así es, es linda la planeación, yo me dedique muchos años a la planeación educativa. 
 
P: Por último, ¿cuál crees tu que debería ser en este escenario inicial, el papel del estado, 
digamos los supuestos en los que me muevo es el reconocimiento de  como se está 
manejando el  estado rector de toda la dependencia económica  todo lo que tiene que ver 
con ello, por un lado  y por otro lado otra cuestión que incluso compartimos, esta 
negación  al paternalismo digamos, que lo asocian mucho con esta reivindicación 
permanente que has hecho,  la idea de la educación de la demanda donde hay peleo en 
esa articulación que haces,   bajo estos supuestos en este escenario,  que función 
asignarías al estado,  considerando que sigue siendo el regulador y que sigue siendo  el 
distribuidor de recursos económicos. 
 
E. Yo al estado lo veo como el órgano que lucha por el bienestar de un pueblo y que responde 
a las necesidades de su pueblo para que adquiera una mejor forma de vida dentro del respeto a 
la diversidad,   yo al estado lo veo como el organismo que le interesa procurar justicia, dar 
seguridad, hacer valer los derechos de los seres humanos, el que es demócrata y que respeta 
decisiones de una mayoría, que está constantemente preparándose para hacer cambios con sus 
***** Yo considero que primero tengo que ver que quiero y luego cambio y no puedo irme 
con el cambio así nomás, entonces  primero veo que es lo que voy a cambiar, a donde lo voy a 
hacer y luego hago el cambio, entiéndeme, para mi el estado tiene que ser respetuoso, no 
paternalista, tiene que apoyar en los aspectos que de otra manera no se propiciarían valores, 
evitar la fuga de cerebros, reconocer a su gente, valorar a su gente, defender a su gente.  
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P: ¿Hacia donde orientas tu trabajo de investigación? 

E: Te comentaba que tiene que ver el Consejo de educación y trabajo... indígenas que llegan al 
Valle de Culiacán cada temporada de sus pueblos, la muestra del estudio es lo que nosotros 
consideramos el Valle de Culiacán, el Valle para nosotros está comprendido por los 
municipios de Cenote, Culiacán y Nabola que es donde se concentra la mayor parte de la 
población, el resto de los datos a través del... del norte del Estado y de algunos municipios 
como de Guasave y puertos, pero la muestra es de aquí del Valle de Culiacán, yo logré 
entrevistas a 1335 familias entre padres y madres y fuimos con instructores de CONAFE y de 
aquí, y alrededor de 330 niños escolarizados.  

El propósito era el de querer proponer un modelo pedagógico alternativo al que se tiene, pero 
en el primer semestre del proyecto nos dimos cuenta que era muy ambicioso y que llegara 
hasta ahí, pero incluso en la revisión de los mismos modelos nos dimos cuenta que en realidad 
no era gran cosa lo que tenía que aportar en cuanto a lo administrativo de los contenidos, sino 
nos conformamos solo con obtener un diagnóstico, pero el punto es hacer observaciones muy 
puntuales en algunos aspectos de los modelos que nos parecen que son..., para que estos 
tengan un impacto significativo en las poblaciones migrantes; uno de estos aspectos rurales 
fue que el instructor es negativo porque creemos que no es un instructor que responda o que 
tenga un ser activo especializado o acorde a las poblaciones migrantes, es un instructor en el 
caso de CONAFE del nivel de secundaria que es capacitado en muy poco tiempo y que 
cuando estos jóvenes comienzan un poco a afianzar lo que es el modelo se retiran, no 
continúan estudiando, no permanecen ahí; entonces vimos que son atraídos por el 
ofrecimiento de becas y de apoyos que CONAFE mismo les brinda para continuar estudiando, 
entonces como que no hay un docente profesional que se dedique a la función permanente de 
estas poblaciones y eso hace que el modelo no tenga ese impacto en la población.  

P: ¿Antonio según tu perspectiva como visualizarías los procesos de formación de 
maestros profesionales que es el idóneo para los modelos?  

E: Lo primero que nosotros observamos ahí es que se necesita un instructor con un perfil 
acorde a la población, ahora como formarlo, donde tenerlo, pues ahí es un problema, una de 
las propuestas era acompañar a estas poblaciones que parten de las zonas de origen de 
Guerrero, Oaxaca, etc.; y que acompañan a estas poblaciones en la migración celular, un poco 
para resolver no solo los aspectos del idioma sino aquellos también que le son circunstanciales 
a la cultura misma de los niños, Oaxaca tiene ya experiencia en eso, han estado incorporando 
docentes pero son solamente para atender en las comunidades de origen a esas poblaciones 
pero no para acompañarlos en la ruta migrante.  

La Escuela Normal es otra propuesta, en este evento como resultado de las discusiones se 
habló incluso de la posibilidad de diseñar una licenciatura que pudiera formar jóvenes con este 
perfil, ahora lo que debemos ver es que realmente sea una licenciatura o que tengan que 
modificar la curricula para poder incorporar, no se si en los últimos años, asignaturas que 
tengan que ver con la atención a estas poblaciones o una especialidad, no sabemos todavía 
eso, está en proceso de análisis, pero lo que tenemos claro es que se necesita un sujeto con ese 
perfil y que debe tener decimos nosotros remedialmente en tanto no se formen docentes 
especializados con estos docentes en general, ahora eso es muy costoso pero ayudaría mucho 
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por ejemplo abatir el rezago, la depresión, a la acreditación misma porque ahí hay... lo que 
inician con ellos o CONAFE lo terminan con nosotros.  

P: ¿Cuál es tu opinión en relación sobre la propuesta multigrado contenida en ambos 
modelos sobre todo pensando en términos de la complejidad que implica el trabajo 
educativo con multigrado y más de atender diferentes grados en un mismo nivel? 

E: Yo creo que eso es una forma del tiempo, de eso no he hecho observaciones, pero hasta 
donde yo pude observar, creo que eso no resuelve tampoco el problema, el proceso que hay, 
los conocimientos, por ejemplo no son [....] hay niños que están iniciando y que según el 
programa con el que se esta enseñando no les impacta por igual o sea hay conocimientos un 
poco más avanzados que se les están dando, por ejemplo los niños que apenas van iniciando; 
eso me parece que no resuelve el problema, habría que enseñar contenidos y abordarlos de 
acuerdo a las circunstancias en las que los alumnos vienen, si son para los primero años, 
segundos o terceros años, pues igual, pero esta forma de enseñar y el desgaste mismo de un 
docente que tiene que atender los grupos de esta manera.  

P: Ahora, por un lado las implicaciones que conlleva en términos de pensar en este 
docente no profesional y por otro lado esta muy relacionado con estudios hechos en 
términos de lo que implica como todas las demás instancias que también están en el 
entramado como no permitiendo el desarrollo de los procesos.  

E: Yo creo que en la formación del docente lleva un nuevo de atención a las poblaciones esto 
rompe con la otra forma tradicional de atención educativa, educación formal como la 
llamamos así como los médicos tradicionales en algún momento fueron formados y tuvieron 
más contacto con las poblaciones rurales de esa forma también se le despertaba cierta 
conciencia de cómo atender y estar en los lugares donde más se le necesitaba porque el 
médico tradicional normalmente se le veía en las clínicas. Creo que el maestro que se forme 
con ese conocimiento en la entidad entonces tendrá que desempeñar su función bajo una 
convicción o gusto por atender a estos niños que no es lo mismo que lo que sucede con estos 
instructores, ellos están allí por muchas razones, y entre ellas es la necesidad económica muy 
fuerte que tienen, pero la especialistas de vida no están puesta ahí, en la primera oportunidad 
que tienen, se salen y se van, yo creo que ahí se duplican esfuerzos en tratar otra vez de formar 
y de capacitar instructores que tendrán que ir a atender a estos niños. Y bueno no se les 
atiende en estos aspectos que te decía como es el idioma pero si necesariamente se necesita 
tener convicción para atenderlos, yo creo que esto se puede lograr a través de este proceso de 
formación.  

P: ¿Cómo es tu perspectiva en la igualdad de oportunidades, como esta el problema de la 
SEP? ¿Cómo lo expresarías cualitativa y cuantitativamente?  

E: Yo digo que aparentemente, como que la igualdad esta ahí o sea, todo mundo puede 
acceder a la educación y eso es muy relativo, porque hay solamente presencia en alrededor de 
90 y tantos campos de ciento veinte o ciento cincuenta que hay...  

P: ¿Solamente en el Valle de Culiacán? 
En todos lados.  
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P: ¿Qué zonas del estado están más desatendidas que no hay presencia? 

E: Hay presencia en las tres zonas, en la sur en la centro y en la norte, lo que no hay en mi 
opinión es una infraestructura Como para proveer a toda la población que llega al Estado y 
aquí habría que precisar muy bien cual es el rol que las instituciones juegan para acaparar a 
toda esta supuesta demanda que hay de ingreso a la educación. Como las familias no tienen 
prioridad en incorporar sus hijos a la escuela, hay muchas razones de índole cultural de por 
que estas familias los incorporan o no a los procesos de formación; también las instituciones 
no buscan estrategias en torno a acercarse a la población para hacerla llegar a las aulas y 
entonces solamente atienden aquella demanda que efectivamente les solicita ingreso a la 
escuela; y esto se da en algunas comunidades rotantes en donde hay presencia de esta 
institución como el Programa..... y a través de su personal busca que las familias regresen a la 
escuela con el ofrecimiento de becas y de todo esto, entonces las familias ven un poco 
compensado sus ingresos teniendo a un niño en el aula pero no buscan estrategias de como 
absorber el total de la población en el área escolar que viene año con año.  

P: ¿Y en cuanto calculas tú este porcentaje? 

E: Nosotros tenemos una estimación de alrededor de 18 mil y hasta 20 mil niños que llegan a 
la áreas escolar y de esos el registro que nosotros tenemos que dar a las instituciones es de 
alrededor de 4,500 niños incluyendo CONAFE y SEP entonces esto lo primero que te refleja 
es que hay una atención por los 50%.... estaríamos todavía pensando que asciende en realidad 
un total entre el 40, 45%.  

Entonces que es lo que pasa con el resto de la población, una población que está en campo que 
no tienen acceso, no hay infraestructura, no hay agua, no hay maestros y tampoco hay 
disposición en este caso de los agricultores para generar estas condiciones, entonces creo que 
aquí si bien existe una infraestructura que posibilita para recibir a estos niños hace falta 
todavía generar más condiciones y lo más triste de esto de la población y de ahí un gran 
porcentaje de la muestra del estudio de alrededor de un 60,75% de niños que realizan todavía 
labores en el campo o sea que tienen que trabajar, por eso hay horarios para estudiar, hay 
matutino y vespertino precisamente para que los niños tengan oportunidad de cubrir su área de 
trabajo y eso que no estamos considerando interpretar la cuestión de la igualdad de 
oportunidades porque aparentemente la igualdad esta ahí tanto las instituciones mismas como 
nosotros para atenderlo, pero ellos no diseñan estrategias para acercarse a esas poblaciones y 
ni tampoco ofrecen respuestas de que hacen cuando sus resultados anuales dicen atendimos 
solamente a 4,500 niños pero el resto no se les dio.  

P: ¿En que porcentaje son hijos de jornaleros ya establecidos en Sinaloa y que 
porcentaje se atiende realmente de la población...? 

E: Eso tendríamos que verlo en la tabla... Nada más en los primeros tres grados, porque en 
estos son los niños más pequeños entonces ellos tienen ciertos problemas como para que sean 
contratados pero ya un niño de 10,12 años es un niño que está educado en cuarto año o quinto, 
ese niño ya está trabajando en el campo  
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Ayer encontré una niñita de 6 años en dificultades que estaba entrevistando es su primera vez 
que trabaja de Oaxaca...  

Si es cierto hay una población muy grande que establecimos y eso tiene que ver con lo que 
ayer comentábamos que cada vez son menos el porcentaje que llegan aquí a Sinaloa de 
Oaxaca y Guerrero pero si es significativa todavía la población que llega aquí pero no como 
antes; eso es otra cosa los registros que se manejan aquí por las instituciones siempre son entre 
los meses de enero y febrero que es cuando está la concentración mayor de la población y ahí 
hay curva significativa.... tanto la presencia de niños en la escuela como de la movilidad de las 
poblaciones porque parte de esa población no se queda toda la temporada se va a otro lugar, lo 
que es la ruta hasta Baja California y ahí se da el problema de planeación administrativa o sea 
no hay un control, un registro de cómo ir evaluando o controlando desde que ingresa hasta que 
regresa otra vez a su lugar de origen; y la verdad lo que se quedan son promovidos y se les da 
pero si no simple y sencillamente se les da una nota de que no son promovidos y el maestro 
les tiene que atender en el mismo nivel que se les dio aquí cuando regresan a Oaxaca y eso 
creo que mucho el problema también tiene que ver que pocas personas son las que se van y 
regresan y los niños los meten otra vez en los mismos niveles y nunca salen de ahí y ya una 
vez que tienen la edad de 10 años para adelante se van a hacer las tareas del campo.  

Aquí es el problema de la continuidad educacional de los niños, el como valoran la calidad del 
servicio que se ofrece, yo creo que es un problema que abarca varias preguntas pero sobre 
todo esta expresión de los niños de reprobación, repetición, el problema de la .... entonces la 
misma escuela por la norma ya no lo reciben en la primaria entonces esto pareciera que es el 
fin entonces obviamente la población de alguna manera... aparte de las razones culturales, la 
situación del niño, la incomodidad con niños de otra edad más chiquitos, las burlas, etc. 
porque de alguna manera si pasa y hasta donde la sensibilidad de las cuestiones educativas con 
esta diversidad si queremos un programa a la diversidad y a la condición que pareciera que es 
recurrente por la misma condición y yo creo que aquí la norma...  

Estas son las formas más adultas que deben ser tratadas también bajo el mismo modelo... no se 
como el concepto de calidad que tendría que construir de acuerdo a las condiciones en que se 
desenvuelven estas poblaciones son atendidas digamos que la calidad es muy mala y habría 
que considerar que uno de ellos son las condiciones tanto de infraestructura...  

Con referente a las escuelas a los espacios escolares, no hay estudios sobre condiciones 
específicamente...  

No hay esto, ahí es ir por casas en donde vean las condiciones de los galerones, donde hay 
aulas, no hay una forma aquí que diga de manera detallada en relación a las aulas escolares 
como se encuentran estas... pero la mayor parte de ellas son aulas de lámina totalmente 
cerradas y mobiliario en pésimas condiciones... a eso hay que sumarle el desdén, la falta de 
interés de los mismos constructores, los constructores tiene solamente el interés por tratar la 
mano de obra... entonces no hay condiciones buenas o regulares como para atender a esos 
niños para que su aprendizaje sea realmente significativo. Yo creo que el problema de la 
formación no se acaba solo en este programa de atención primaria sino que ahí mismo no ha 
habido la visión hacia delante de que hacer con ellos es triste observar por ejemplo que 
cuando los deseos expresados por los niños son la mayor parte de ellos quieren ser maestros, 
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quieren ser profesor, a veces licenciados, otros albañiles y los padres ahí también su mismo 
nivel cultural y de formación pues no impacta tampoco, ni beneficia tampoco en esas 
poblaciones, entonces tu ves ahí los grandes problemas que no se terminan con generar cierta 
infraestructura de atención sino que hay que hacer un esfuerzo más...  

P: ¿esto es algo de la secundaria o de la profesional?  

E: Yo no se si en la misma estructura formal que tenemos en el aspecto formativo sino el que 
hacer con ellos después, o sea como que hay una actitud muy conformista... uno habría que 
atenderlos en este periodo de edad y hay un curso donde se da este programa que existe, en las 
comunidades indígenas como que eso no esta ahí... pero me parece a mi preocupante que 
realmente se decidan a cubrir esta etapa de la formación, que es lo que va a pasar después, a 
donde van a ir ellos, a incorporarse a los procesos tradicionales formales o habrá que hacer 
propuestas también diferenciadas de estos procesos que vayan más acorde de su formación o 
hasta donde por ejemplo esta valoración de los contenidos que actualmente ellos cumplan con 
los procesos migrantes realmente refuerza o son.... significativos como están puestos allá en 
Morelos y si esto por ejemplo no rompe o no choca si después son incorporados los procesos 
tradicionales como que ese tipo de análisis no se han podido todavía abordar por especialistas 
o bien las estructuras mismas sientan el compromiso solo de llegar hasta esa etapa y lo demás 
pues no se a quien le corresponde.  

P: ¿Tú crees que este tipo de escuela a pesar de esta idea de contener estos modelos 
implementaciones experimentales... la escuela que necesitaría o no habría necesidad...?  

E: Aquí esto tiene varias implicancias o sea nosotros hemos pensado por ellos y nos hemos 
movido mucho los marcos de nuestras estructuras y de alguna manera eso lo hemos impuesto 
allá, sólo ... por los contenidos estos de los modelos que de alguna manera se diferencian de 
los tradicionales y yo digo que ahí hay mucha relación con la formación tradicional que quizá 
la diferencia estribe en que el docente deba reunir ciertos requisitos, que los contenidos deban 
estar adecuados a estas circunstancias pero no se si esa sea realmente la alternativa para la 
formación inicial de estos niños, yo creo que esto mismo ha sido motivo de discusión de todos 
estos encuentros, ha habido discusión sobre lo que es la educación indígena.  

Entonces hay muchos señalamientos, hay muchas observaciones, hay quienes opinan que esto 
paliativamente pudiera ser el intento para incentivar y motivar los procesos formativos y hay 
quienes por ejemplo opinaron que eso no es suficiente ni tampoco responde a las necesidades 
que esas poblaciones requieren para ser atendidas, creo que parte de las conclusiones, no las 
conclusiones de los organismos que hemos tenido con este estudio... nosotros vemos parte de 
la solución en que los niños no se incorporan al proceso general y que juegan más bien en las 
zonas... en donde se generen condiciones diferentes tanto económicas como de atención para 
poder tener un impacto más significativo en los procesos de formación, pero que los modelos 
estén bien pensados y bien diseñados difícilmente las condiciones en las que se mueven 
pueden ellos obtener algún aprendizaje significativo. 

Yo creo que es sumamente difícil por la movilidad misma, por las condiciones entonces 
nosotros hemos pensado y creo que es el trabajo que tenemos con el Gobierno va un poco 
orientado por ahí, como ellos tienen que generar condiciones... y que los recursos que ahora se 
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destinan a través del programa PROGRESA sean dados allá y no acá, ahora que 
consecuencias va a tener esto, en otros aspectos la va a tener porque tradicionalmente las 
familias migrantes vienen unidas entonces como rompes eso y que generas también con ello.  

En un recorrido de 14 horas entre lo que es Oaxaca y la que llaman la Sierra Norte va 
buscando uno comunidades que ella revisa... pero no llamó la atención que es un pueblo de 
mujeres solas o sea cuando el hombre migra por lo regular contrae matrimonio por allá o se 
juntan y eso afecta también, entonces eso va a tener muchas consecuencias que yo no se hasta 
donde impacte pero lo que si es verdad es que una de las salidas puede ser que estos menores 
no se incorporen en los procesos y trabajando... con las familias a modo de ir un poco 
variando esta concepción que ellos tienen por ejemplo de la formación. Hay muchas cosas ahí, 
pero como los ... a ellos en sus comunidades, a lo mejor ellos en sus comunidades y alejados 
de todo,,, que tienen habría que pensar en que mejorar las condiciones en que están con 
respecto a otros.  

P: Sobre los programas que hay en Sinaloa, ¿que programas han empezado y cómo 
valoras en cuanto a los programas?  

E: Programas que realmente no resuelven absolutamente nada e incluso son miserables diría 
yo...  

Cantidades asignadas según sean los niveles y profesionalmente los primeros tres grados son 
los que tienen asignados menor cantidad, esto se va incrementando conforme avanza el nivel 
entonces tu dices a quien ayudo porque el 80% de la población se concentra en los primeros 
tres grados y es muy raro por ejemplo ver en esas poblaciones cursando nivel secundaria que 
es donde se tiene asignado la mayor cantidad, pero no solamente hay eso sino que hay una 
especie ahí como de reclamo en el sentido de que las familias estas que vienen ya tienen 
asignadas sus comunidades este apoyo y por lo tanto aquí mientras no se demuestre eso pues 
tampoco se les da y eso que la... aquí no a impactado significativamente en términos de la 
población senil, entonces lo que reciben ellos son más esas famosas despensas que en 
términos también económicos no compensan los ingresos que las familias traen ya consigo de 
que van a obtener incorporando a los hijos que traen con ellos, entonces en un principio los 
enganchas por ahí, pues mételos a la escuela, van a tener este tipo de apoyo... y terminan por 
incorporarlos a la escuela, entonces el programa no resuelve el problema a fondo sino simple 
y sencillamente en como una dádiva de una compensación mínima para motivarlos a tenerlos 
ahí, pero acabado esto no sirve como un atractivo para ellos para las familias que digan que 
efectivamente yo soy de aquí pues tengo los recursos que allá con mi hijo me pudieran dar, no 
hay eso.  

En entrevista con padres de que se que como de alguna manera también como que el impacto 
es diferencia de la estructura, por ejemplo traté de cómo de ir sacando el hilito en términos del 
impacto para padres establecidos y para padres que van y vienen y note que por lo menos en 
los padres establecidos pareciera que cobra cierto nivel de ya lo vi en términos de salarios de 
lo que percibe un niño a la semana y lo que deja de cobrar el padre... no se compensa con lo 
que le dan de ninguna manera pero le genera otro tipo como de expectativa esto lo relacionan 
como tu me lo comentabas en términos del impacto que puede tener a la larga, la 
implementación de piezas políticas que de alguna manera no están siendo visualizadas. En 
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concreto que hay como expectativa y que si influye en toma de decisión para el arraigo... de 
alguna manera como que el hecho de que nos están tomando en cuenta como que si bien 
pueden... pareciera que aquí el jornalero importa y como porque a final de cuentas... y que se 
asocia con la oportunidad del arraigo acá frente a la posibilidad del regreso, del retorno de los 
niños también incluso... en los campos no es muy interesante porque es un poco como una 
línea que estoy tratando de precisar en términos de hasta donde llega la participación del 
propio padre y como presiona o no presiona, la parte de participación que tiene, es muy 
interesante poder encontrar como el padre en la medida en que lo logra, él sobre todo con los 
niños que si están pidiendo ser impactados por la descentralización.  

En algunos campamentos donde si existe la descentralización está como operando, sería 
interesante ver el padre como funciona esta cuestión de que ahora nosotros estamos dando y 
que le pedimos al maestro y a la escuela porque además en otros estudios por ejemplo en una 
comunidades donde la autoridad local logra generar mecanismos de presión para la asistencia 
del niño a la escuela, las multas a los padres, las faenas y logramos tener un impacto de 
aunque sea la asistencia de los niños en las comunidades de origen, entonces acá pareciera que 
hay otro tipo de negociación, de contrato que establece el propio padre que se está como 
deshumanizando en ese sentido, el padre da ahora yo estoy dando porque ahora mi hijo va a la 
escuela y entonces como yo estoy dando ahora la escuela me tiene que cumplir y que dar... es 
muy interesante porque parte de la salida de la discusión está en que se plantee horarios al 
padre migrante con hijos descentralizados.  

Nosotros por ejemplo el cuestionario que aplicamos a los padres de familia la mayor parte de 
los padres nos dijeron que no es posible ese tipo de apoyo, aún la propuesta que hay del 
programa es buscar la forma de como cubrir la mayor parte de la población o sea que tenga 
acceso a este tipo de punto, en realidad no te sabría decir como se resuelve el conflicto 
esencial ni como se identifica esto en los lugares de origen de este tipo de apoyo y los que 
vienen para acá y que no los son, porque según esto lo tienen allá y eso mejor se canaliza a 
poblaciones permanentes y que .... se justifican por la necesidad que tiene porque sus hijos van 
a la escuela y habría que pensar también que son poblaciones que perteneces al mismo estado 
y no cabrían dentro de las características de las poblaciones indígenas migrantes, entonces eso 
también habría comentarlo que desde ese momento los padres podrían tener esa disposición 
ahí culturalmente, no hay disposición de las familias de formar a los hijos y eso trae aparejado 
un apoyo, un incentivo por tener escuelas, pues es mucho mejor que se puedan dar esos 
fomentos pero aquí adquieren características muy especificas y diferente de poblaciones que 
son totalmente diferentes pero que se ven expuestas a este tipo de situaciones, ustedes no 
porque nosotros ya sabemos que ustedes tiene ese apoyo allá y esto es para los que no lo 
tengan. Yo creo que hay que hacer un estudio para incorporar y levanten los registros y decir 
finalmente quien tiene derecho y quien no lo tiene pero yo cuando estuvimos levantando y 
preguntando, la mayoría de las familias migrantes no tenían.  

No te digo, con la impresión que me sigo llevando, es de que realmente el problema es, la 
impresión que me llevo esta semana de visita, porque ya había venido y bueno veo ciertos 
campos el migrante real no esta siendo atendido, y todos estos datos estadísticos de cobertura 
con un modelo, con SEP, con CONAFE son los que fueron migrantes ... Oaxaca, de guerrero, 
de Durango, de aquí mismo hubo inmediatamente la desconcentración de que a pesar de ser 
migrante, es algo muy interesante, que en su momento voy a ver como lo visualizo, como 
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entrarle a estas actas, es muy interesante, la diferencia del logro escolar entre niños de Sinaloa 
Migrantes, con los niños establecidos. O sea de alguna vez fueron migrantes, pero esto tu lo 
vez la diferencia, yo trabaje con un grupo de muchachitas que fueron migrantes, acá que 
ahorita están en la secundaria, que terminaron la primaria, y que todos son de Sinaloa,, que 
son de Durango, yo me encontré un par de hermanitas de Durango. Pero esa diferencia que 
hay, diferencia real que hay de no encontrar niños de Guerrero y Oaxaca en los últimos grados 
escolares a pesar de que esa era parte de mi educación.... y trabajando con el modelo, no hay, 
de hecho, mi muestra los tuve que integrar con niños de tercer año o tercer grado, la muestra 
la tuve que hacer así...  

Aquí han encontrado que unas comunidades escultoras de aquí del estado y para no hacer al 
cuento es una cantidad enorme de gente, las que se incorporan por ejemplo a las labores del 
campo, entonces en Culiacán son 5000, y así en todo el estado son bastantes, ese es otro 
problema que los grupos se componen con poblaciones.... poblaciones que corresponden a la 
misma zona geográfica, digamos de aquí de Sinaloa y estos otros que viene migrando, y de ahí 
también es un filtro por los contenido, por la enseñanza, por el trato, etc. y entre ellos mismos 
es un filtro también por ejemplo hay unas partes que nosotros no hemos explorado mucho y 
que ahí seria muy bueno cerciorarnos para efectos de entenderlos, conocerlo mejor, pero hay 
esa cuestión de los conflictos de los intereses, o sea uno los ve por igual, pero habría que ser 
esa diferenciación , incluso en términos de la organicidad de los mismos campamentos, eso 
pudiera batir hasta la violencia, porque entre ellos hablan horrible.  

Del más fuerte, que yo creo que los procesos de discriminación, en los de Guerrero, y cual es 
su mirada de otro.. Fíjate por ejemplo el problema del monolinguismo, el indígena y los que 
trabajan la cuestión, pues el nivel cultural de los español es muy mínimo pero ya esa 
diferencia, en términos de estimulación, en términos de experiencia, entre le mismo grupo, te 
estoy hablando de pura gente de Guerrero ya tengo algunas entrevistas con padres y claro, en 
la pirámide de estratificación de señalar esto lo más bajo es un animalejo que se en el piso, o 
sea sucio o sea no lo dice una, lo dice uno de Guerrero, que también van personas indígenas, 
que también es migrante.... Y que esta es la población en condiciones en donde la expectativa 
escolar, ni siquiera aparece como posibilidad.   

Porque ya eso es muy triste, porque mira yo cuando me metí ahí, te dan ganas de chillar, 
porque nunca habían tenido contacto así directo con la gente, bueno si lo había tenido por 
medio de Beatriz porque la acompañaba... pero ya con los niños es donde s más terrible 
porque son cosas que a ti, espantosas lo que uno ve con ellos , mucho de los problemas que 
reflejan las expectativas de vida que tienen, o sea viven al día y esos trescientos cuatrocientos 
pesos semanales que tienen de ingresos, no sirven allá... Entonces mira nosotros hemos 
buscado la forma de cómo explorar, como incentivar lograr que por ejemplo ellos 
permanezcan en sus comunidades de origen y otra cosa que me llamo mucha la atención , es 
que Oaxaca, pues la población que se atiende aquí, es muy baja por ejemplo en la SEP, ahí se 
lleva un registros ahí andan en los 900, y entonces que pasa allá con los demás, como los 
atienden, incluso entre ellos tenían conflictos entre tomate y ... porque algunos resultado que 
teníamos de los niños atendidos durante la migración, los que daban mayor rendimiento eran 
los de acá, y no creo que sea cierto, los que tienen mayor rendimiento son los que forman en el 
sistema abierto. Como acá también, si, ahora que .. un problema de ver elementos, así con 
instituciones, sino que es una bronca generalizada, Es lo que los organismos de rendimiento 
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no están por igual , no se, yo, en las formas pongo que están trabajando ahí en las aulas, no se 
me hace por ejemplo muy al estilo de.... que cada quien allí en la medida de sus posibilidades 
posee, no hay por ejemplo cuando hay manera de insistir ese acercamiento a la familia, de 
incorporación a la familia a la escuela, o sea una labor mucho más ardua de ver como 
incorporan a la familia a la escuela, esto que por ejemplo le pones adicional que en un tiempo 
fue muy efectivo y se difundió, y fíjate como hay un bache de talentos o sea en la medida en 
que el docente fue generando necesidades por las mismas condiciones sociales, imagínate, el 
docente de primaria, ahorita no solamente trabaja ahí trabaja en otro lugar, ya no tiene tiempo 
para practicar sus... y eso obviamente reduce más a una relación en el horario de trabajo... yo 
recuerdo por ejemplo y sobre todo ese horario en Brasil, en primaria y ahí la idea es de nuevo 
regresar de convencer .. del acercamiento al docente y después de la familia y tiene resultados 
impresionantes y entonces aquí yo creo que se debe de trabajar con mayor fuerza, yo no digo 
que el docente, que el docente que quizá pudiera ser  



 249 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

LUCÍA RODRÍGUEZ MAcKEÓN 
COORDINADORA DE LA 
MODALIDAD  
DE EDUCACIÓN INTERCULTURAL  
PARA POBLACIÓN INFANTIL 
MIGRANTE  
CONAFE. 



 250 

 
P: ¿Cuál es la situación que guarda la atención educativa  que se ofrece a las niñas y los 
niños jornaleros migrantes? 
 
Es un hecho que niños y niñas migrantes  muestran de manera ejemplar, una situación de 
inequidad; la escuela esta  ----, una población que esta estable, que tiene determinadas 
condiciones, referidas en un ideal de niño y que bueno estos niños tiene una condición de vida 
diferente y desde ahí habría que pensar la situación actual; el acceso, la permanencia y el éxito 
escolar; pues están marcados precisamente por esa diferencia en cuanto a acceso y 
permanencia, pues ya le toca saberlo a usted... 
 
Los niños migrantes están excluidos; tanto los niños y niñas, el hecho de que por sus 
condiciones de vida, difícilmente, en muchos casos no son incorporados dentro del trabajo 
escolar al inicio de cada ciclo y la mayoría de las veces pues bueno ellos tiene que abandonar 
la escuela en su lugar de origen para poder trasladarse al lugar de trabajo en el campo agrícola, 
en ese sentido, tanto su oportunidad de acceso como su permanencia pues se ven marcados 
por esa situación, en términos de lo que es la oportunidad de éxito escolar, su experiencia tan 
fragmentada escolar hace que su posibilidad de enfrentar  el reto del aprendizaje se vea como 
afectado por esa misma situación. Por otra parte las condiciones en las que se incorpora al 
trabajo educativo cuando puede hacerlo tanto en zona de origen como en zona de atracción se 
ve signada  por procesos de discriminación de desvalorización de etiquetamiento muy fuerte, 
o sea a fin de cuentas los niños migrantes, son niños y niñas que tienen menores posibilidades 
de aprender , tiene menores condiciones para aprender y pareciera que eso ya se incorpora en 
lo social, estos son de los aspectos que habría que hay que pensar para imaginar formas  que 
permitan una mayor equidad, en términos tanto del acceso educativo y sobretodo del éxito, 
que no sirve que el niño  este inscrito en el escolar muchos de éstos maestros que no los dan 
de baja, pues cuestión del numero de alumnos que tienen que permanecer pero a fin de cuentas 
la forma como el niño se incorpora, se relaciona con la experiencia escolar esta muy marcada 
en términos de la exclusión y del fracaso y esto se recrea y ese es el gran reto, o sea ¿cómo 
hacemos para repensar la educación que esta dirigida al que menos condiciones tiene para que 
pueda garantizar la mayor calidad posible?, ese es el principio que tendría que operar en la 
atención educativa. 
 
P: Esta cuestión que me planteas, esa atención a los que menos tienen, ¿como lo piensas? 
 
E: Lo que pasa es que en general, el sistema educativo lo que hace es como reproducir las 
diferencias sociales y en ese sentido creo que  la escuela publica no esta cumpliendo con su 
función, o sea a fin de cuentas la escuela publica piensa en un alumno ideal que esta muy lejos 
de reconocer las condiciones de aquellos que se vuelven como el reto de la formación, 
entonces a partir de este alumno ideal lo que esta haciendo es recrear estas pocas condiciones 
de éxito y lo que habría que hacer es darle la vuelta o sea pensar al sujeto en formación a este 
sujeto en desventaja, a este sujeto con pocas experiencias con poca mediación con una 
situación de privación cultural, o sea pensar  esta noción y desde ahí  buscar, conocer las 
necesidades de formación para entonces diseñar las estrategias de intervención pero esto es 
algo que no se pone a discusión, o sea es precisamente el gran vacío en la educación pública, 
entonces esto lo que esta haciendo es precisamente  reproducir la situación . 
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P: Mira, a mi me interesa mucho esta parte, porque la discusión que hay en el plano 
teórico en términos ya como más en el plano de la planeación de ¿cuál es el punto de 
partida? Digamos de, hay una discusión en el campo, de estos rollos , sobre como en la 
medirla en la pobreza, de los teóricos estos, que hablan incluso, bueno... el punto de 
partida hablar de equidad es de igualdad pero igualdad de ¿qué? y ¿para que?, porque 
aquí si estamos diciendo que vamos a favorecer a esta gente es la pregunta seria: ¿a 
partir de que?, tu hablas de necesidades que eso nos llevaría a un empate y hay otra 
opción que puede ser las capacidades, por ejemplo de los propios sujetos que son como 
referentes teóricos incluso ¿ tu como lo ves, para ti el concepto normal, sería ?. 
 
 
E: Claro que si, Bueno lo que pasa es que no podemos hablar de que un sujeto, o sea un sujeto 
tiene necesidades de aprender para determinadas cosas en la vida y es ahí donde la escuela 
tendría que insertarse, se tendría que partir siempre de preguntarse ¿qué necesita aprender este 
sujeto para intervenir en el, en determinado contexto de vida?, ahí el concepto de necesidad.  
 
A partir del concepto de necesidad es que podemos pensar el concepto mismo de capacidades, 
o sea no es que los niños tengan menos capacidades o mas capacidades o sea la experiencia de 
la experiencia de la escuela puede favorecer el desarrollo de determinadas capacidades en 
función de esas necesidades que tiene niños y niñas para intervenir en un momento dado en el 
contexto de vida 
 
E: ¿Y para que?, es decir el para que en términos de ir pensando cuales podrían ser la 
redefinición de la propia función de la educación primaria en este caso, que yo creo que 
eso nos llevaría al debate del análisis del ¿para que de la intervención escolar con estos 
niños?, leído desde esta crítica que de alguna manera estas haciendo al peso de los 
modelos homogéneos muy claros de la cuestión curricular de una actividad, y entonces 
bueno, ahí en tu experiencia en tu conocimiento el para que, ¿como pudiéramos pensar o 
como consideras tu para que seria la función de la educación primaria? 
 
E: Es que es algo que últimamente que he venido trabajando mucho. o sea yo creo que todo 
sujeto tiene la capacidad de función de un horizonte de vida y el horizonte de vida cruza por el 
desarrollo de capacidades para decidir, para poder actuar, para poder modificar, para poder 
dialogar, para poder reconocer el propio deseo, ¿no? y es ahí donde se ubicaría porque tal vez 
regresaría a esta cuestión de las capacidades, no podemos hablar de que hay personas que 
tienen mayor capacidad  y menor capacidad no, o sea la escuela yo creo se ubicaría 
precisamente en la posibilidad de favorecer el desarrollo de capacidades  pero ligadas con 
necesidades en función de contextos, entonces de ahí la finalidad de la escuela sería 
precisamente favorecer el desarrollo de capacidades para poder construir un horizonte de vida 
y el horizonte de vida cruza por determinados ámbitos ¿no?, o sea la posibilidad de la 
comunicación, la posibilidad de razonar, sobre la situación, la posibilidad de identificar 
problemas, poder actuar sobre de ellos, poder generar  alternativas, la posibilidad de 
interactuar  con los otros, la posibilidad de reconocerse, de autoreconocerse y de valorarse, la 
posibilidad de seguir aprendiendo  aun y sobre todo fuera de la escuela, ves, este es el 
desarrollo de capacidades que tendría que ubicarse la escuela y en el caso de esta población 
pues es una población que precisamente no significa el reto, ¿no?  o sea desde la idea del 
alumno ideal ¿no? , pues obviamente las propuestas no son ningún reto, simplemente frente al 
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ideal  todos estos niños son excluidos, y esto se recrea y a lo mejor mientras construyes 
alternativas de que ahí como que juegas de que los niños van ingresar pero como son tan 
tontos y como precisamente no tiene capacidad van a salir ¿no?,  entonces estas recreando que 
cuando realmente lo que habría que pensar es decir ¿cómo en función de necesidades muy 
concretas, que cruzan por diagnósticos, o sea estamos hablando de niños y niñas de que a lo 
mejor tienen un muy pequeño nivel de español pero están en  contextos en donde requieren 
comunicarse con nosotros , entonces ya desde ahí tu puedes identificar  el ¿hasta donde el 
desarrollo y la capacidad de comunicación en el área de razón interno......  en este caso?, y 
bueno como son niños que además de estar ya en una relación de mercado y una cuestión de 
intercambio el cual requiere necesariamente del manejo de procesos de razonamientos del 
estatuto, la posibilidad de resolución de problemas pues bueno desde problemáticas de 
determinados tipos de enfermedades de contaminación de sus lugares de búsqueda de 
alternativas para sobrevivir, o sea, en la mixteca por ejemplo, da una tristeza esa mixteca, y 
bueno si la corrupción y si la no se que, pero bueno es también  la posibilidad  de pensar un 
espacio de vida y desde ahí buscar generar alternativas para no tener que irte, pero eso no es 
algo se forma en la escuela y eso es lo que precisamente con esta población sobre todo con 
esta población es con la que habría que enfatizar por el rezago mismo el desarrollo....  como se 
piensa en los procesos que no utiliza para poder utilizarlos mas allá de la comprensión escolar  
porque sabemos que muchos niños y niñas van a estar pocos años en la escuela y por muchas 
razones, porque además esta la idea del ser adulto, o sea es un universo cultural totalmente 
distinto, al que desde donde generalmente pensamos las propuestas de intervención educativa 
y de una manera muy importante, pues habría como que resignificar  muchas cosas en ese 
sentido, pero en esa finalidad de dar como herramientas a los sujetos , o sea que puedan decir 
que quieren ser de grande y que no terminen solamente en el azadón o sea que haya la 
posibilidad de que el niño se imaginen ... y que rompa con la idea, por ejemplo esta idea de 
que, la migración es destino bueno si hay una parte en términos de cómo hay una lucha por 
superarla la pobreza para buscar nuevos caminos pero es terrible porque a fin de cuentas es 
porque no pensar la pregunta ¿de que voy a hacer yo aquí?, ¿que podría yo hacer?, ¿qué 
podría hacer con los otros?, ¿que podría exigirle al otro?, ¿no? al otro gobierno, no al otro PRI 
.... y ahí donde tenía intervenir la escuela. 
 
E: Si ahora deja que me regrese un poquito, porque de alguna manera  el problema de la 
permanencia y el éxito escolar lo vamos a volver a tocar, sobretodo al  abordar sobre la 
calidad del programa, una cuestión así muy central:  el problema del acceso, porque de 
alguna manera parte de la documentación es en relación a si entran que pasa con los que 
no están. 
 
E: Lo que pasa es que ya ves que en términos de datos, es como gelatinoso esto ¿no?, de 
primero de que si hay un millón de niños migrantes y luego que si hay dos    - y luego que si 
hay 1.2 dice  otro... -  entonces pero lo que si es cierto a partir de lo que hemos podido 
observar es que, o sea las reglas ¿no? del asistir a la escuela pues no pueden cumplirlas estos 
niños entonces ya desde ahí la posibilidad de acceso está marcada en ese sentido ¿no? en 
algunos casos se llega al hecho que si hay 100 lugares para niños si hay 120 niños pues van a 
quedar los 20 que son muy grandes y no van a poder siquiera matricularse. 
 
P: Podrías cuantificar así a... ya utilizan una cosa que dicen el método del que ojo del 
buen cubero podrías más o menos en términos - de cuantos de estos niños migrantes 
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dejan de ir a la escuela en edad escolar – que no asisten –que no asisten o que nunca han 
asistido – bueno que nunca han asistido del límite del acceso digo a lo mejor muy...  – 
¿que nunca han asistido? – pues que más bien no si hiciéramos una corte hacer un 
estudio de irnos ahorita la posibilidad de este ciclo escolar ¿cuantos niños más o menos 
quedarían, cuantos calculas tú? o que no asistieron o que estaban en edad escolar 
digamos que ya les tocaba el acceso y que no pudieron – es muy difícil pero yo creo 
bueno del contacto con niños migrantes – entonces de cuanto me decía  
 
E: Es que yo creo que bueno la mayoría de los niños con los que yo he tratado, que yo no me 
he metido en cuestiones de datos y eso es algo que además yo he puesto como mi límite ¿no? 
yo soy técnica pedagógica pero de los niños con lo que he establecido contacto yo creo que 
alrededor de un 85%, 90%  han tenido algún tipo de contacto con la escuela, ahora son los 
niños con los que yo he estado .................... son niños que van a la escuela ¿no? entonces 
habría que pensar en los niños que no van a la escuela o sea en los campamentos agrícolas 
¿recuerdas? que bueno era alrededor de un 10, 20% de niños los que asistían a la escuela en su 
zona de atracción entonces habría que desde ahí levantar ese dato ¿no? 
 
P: Eso es lo que tengo que hacer, bueno Lucy si quieres por tu tiempo que yo me recreo, 
ahora en relación con la calidad mira a mi me interesaría mucho yo se la 
calidad....................... de la curricula pero a mi me interesaría conocer tu punto de vista 
sobre todo porque estoy trabajando ya ves que es de planeación más en estos dos puntos 
¿no? la tarea central propiamente de los enseñantes y la organización escolar y lo que me 
interesa un poco abordar es en relación.................................... y acá también estaría un 
poco en ese sentido y acá en el caso de la formación la estoy cuestionando, la estoy 
siguiendo la hebra a partir de la suficiencia de la pertenencia ¿no? a lo mejor los 
.................... más cualitativos..................................................... pero si me gustaría mucho si 
me pudieras dar tu punto de vista – y sobre la modalidad – exactamente eso es porque 
ahí yo tengo......................... 
 
E: Lo que pasa es que bueno en términos de los enseñantes o sea que nosotros en CONAFE 
trabajamos con instructores comunitarios, de hecho al inicio del proyecto una de las 
debilidades que yo percibía era precisamente los enseñantes o sea el hecho de que los docentes 
no fueran maestros en la medida en que me fui acercando, conocimiento de la práctica 
cotidiana en la medida en que he vuelto objeto de investigación ¿no? la práctica docente 
referida como este tipo de problemáticas en el caso de maestros con formación yo creo que la 
formación requiere sobre todo para poder enfrentar el reto ¿no? de forma de niñas y niños en 
este tipo de espacios sobre todo se requiere determinado tipo de actitudes o sea son 
determinantes en la docencia y en ese sentido los instructores comunitarios lo que tienen con 
mucha mayor flexibilidad y apertura ¿no? para poder enfrentarlos............. eso no quiere decir 
que ellos no tengan ya ahorita analizada una figura de lo que significa ser un buen maestro ..... 
en la primaria escolar más o menos tradicional pero creo que hay mucho más apertura y hay 
como mucho menos núcleos duros ¿no? en sus creencias y  que por lo tanto es mucho más 
factible poder incidir de poder construir, ahora una docencia que sea capaz de reunir este tipo 
de grupos escolares yo creo que es un grupo más complejo o sea un grupo homogéneo que 
tenga las condiciones que tenga un capital cultural ¿no? es una situación que lo presenta......... 
en este tipo de contexto......... y lo requiere también desarrollo ................................... y bueno 
estas habilidades yo creo que en el caso de los maestros con formación hay ciertas habilidades 
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por ejemplo de conducir el grupo, de mantener ciertas...  tiempos de trabajo, dinámica de 
trabajo, que tal vez por la experiencia dan mucho valor a............... pero que muchos de estos 
están en relación a como una idea de dinámica......... estructuración de grupo escolar muy 
homogéneo, muy sujeta a ritmos marcados por el docente y muy cruzados por la transmisión 
............... y un aprendizaje igual más que.................. entonces en ese sentido creo que ahí la 
clave está en los problemas de conducir, ahora aquí si hay programa de formación con los 
instructores comunitarios de modalidad..................... algo así – de capacitación – de 
capacitación inicial de la fase inicial – y como opera la permanente – y la permanente se 
realiza en CONAFE se han venido produciendo................ 
interesantes....................................que llaman las microregionales en donde bueno............... 
grupo de instructores pero es como un poco la suerte del supervisor ¿no? en otro plan no es el 
supervisor de la S.E.P. pero pareciera que operaba en este sentido entonces si había un poco 
de confusión en las cosas que tanto se logran, en microregionales creo que te meten más y más 
dimensión de iguales, de pares que discuten y analizan problemas que enfrentan en su clase y 
en ese sentido creo que es muy importante este planteamiento, también por otro lado están lo 
que son las reuniones de tutoría en donde se le ha venido dando un énfasis muy grande a lo 
que es el análisis de casos entonces más............... formación permanente en términos de que 
estás cumpliendo, que es lo que estás haciendo en relación con lo que deberías hacer, es más 
bien que problemas estás enfrentando, que situaciones son las que no hallas por donde ni 
como ¿no? y que son significativas y que entonces podemos entre todos buscar una alternativa 
de solución; también en el caso de CONAFE en estas reuniones a veces se ven como muy 
invadidas por temas de tipo administrativo, en ese sentido también se parecería a la otra 
dinámica, pero por lo menos poner en el centro ¿no? el caso y el análisis del caso creo que por 
lo menos te puede como ir situando.................. y no tanto en términos de la línea que hay que 
seguir sino que buscar otro............... otro punto, yo creo que esa estrategia es adecuada, yo lo 
he visto, lo he seguido muy de cerca en trabajo........ de tutoría, pero en términos de su 
planteamiento me parece que es por lo más es adecuada. El problema lo ubico en términos de 
que eso tampoco está resuelto en el caso de los maestros........ pero tiene que ver como el 
dominio del desarrollo de la competencia o sea la modalidad ya está basada en competir, en 
las competencias, ya generales y por niveles que se buscan alcanzar en la educación primaria 
y hay una serie de indicadores que te permiten observar el desarrollo de esa.......... ahí estamos 
hablando de que hay procesos que están involucrados en la formación que son los que hay que 
precisamente enfatizar y estos procesos tienen una determinada génesis y es a través de la   
................ de la serie de recursos que tu puedes ofrecer que los niños....................... puedan 
avanzar y desarrollar su competencia ahí es donde creo que está el problema, en esta figura 
porque como......... resuelves la formación en torno al, del instructor en torno al desarrollo de 
la competencia si, no se si me explico. Yo tengo la hipótesis de que las competencias bueno de 
hecho hasta ahora se van a en este ciclo que viene es cuando ya se van a poner, circular en el 
trabajo educativo, a mi eso me gustaría verlo porque si se estando......... como en términos de 
una carta..............muy precisa pero creo que en la formación no les está gustando...... muchos 
sacamos todo lo que teníamos con cuestiones curriculares.......... 
 
P: Tú como especialista en formación........ será suficiente en estas estrategias de 
capacitación?  
 
E: No yo creo que habría que pensar...........................en el que se invirtiera más tiempo y 
recursos, de hecho algo que es interesante ahorita están los instructores del primero y del 
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segundo año que eso también se está empezando a trabajar o sea el instructor del segundo año 
que puede compartir con el instructor del primer año yo creo que habría que esta formación..... 
en el campo, este aspecto habría que profundizar por un lado, pero por otro lado yo creo que si 
tendríamos que pensar en un proceso pues más largo de formación, mucho más pausado, este 
por lo menos imagino una formación que pues sería adecuada y bueno está el problema de la 
profesionalización por que a fin de cuentas se forman en dos meses y medio ¿no?, se van a 
trabajar, van desarrollando porque la noción de la experiencia en el caso de la docencia es 
importante, es importante la experiencia y bueno y entonces ya llega un momento en que 
concluye su proceso algunos quedan como capacitadores instructores y permanecerán un 
tiempo más, uno que otro quedará como asistente educativo y los otros pues bueno buscarán 
ingresar a alguna normal ¿no?, en ese sentido el esquema de la S.E.P. que no lo conozco muy 
bien ¿verdad? tienen promotores que se les paga y que muy pocos casos que tienen pero tal 
vez un esquema como intermedio entre el instructor o sea el esquema actual.......  pero como te 
ideas  yo de hecho voy llegando a los instructores comunitarios y voy reconociendo que hay 
prácticas docentes...... me permite decir tales hay que salir un esquema de esta forma......... la 
idea de homogeneidad está ahí y si no...... con la idea de homogeneidad difícilmente vamos a 
poder enfrentar la docencia que permita tener éxito, porque también están cada una de las 
expectativas sociales del docente o sea las expectativas sociales que tienen el docente al estar 
trabajando con grupos con estas características son muy bajas entonces eso hace que si yo no 
tengo confianza o sea que este niño pueda aprender porque es un bruto pues sales de allí y yo 
misma me desmotivo ¿no? es como un círculo, pero todo esto es producto de esta 
posición....... pero si habría que invertir mucho más yo de hecho bueno hay un, es que es...... 
por un lado tienes que formar para la habilidad pero creo que tiene que ver esto cada vez más 
con la actitud o sea sino tienes una actitud para.... difícilmente puedes desarrollar habilidades 
para observar a niños si tu no reconoces que el niño tiene algo valioso ¿no? pues por más 
habilidades de observación que tu no lo vas a observar porque ese niño es piojoso..... yo no 
voy a ver entonces y de hecho bueno todavía se sigue sosteniendo que ....... de formación es 
un poco eso. 
 
P: ¿Y en relación con la modalidad...........? 
 
Porque los procesos que desarrolla en competencia no se dan de manera primero el 
desarrollo......... en un sujeto ¿no? uno no tiene el mismo ritmo en el aprendizaje en todas las 
áreas, en todos los campos, en todos los ámbitos, o sea viendo diferencias hay momentos 
quizás cualitativos hay ciertas competencias pues que son mucho más difíciles de desarrollar a 
ti como persona frente a otra entonces en ese sentido pensar los procesos fragmentados 
terribles del grado me parece que es muy poco adecuado de hecho.........................de los ciclos 
¿no?.............exacto.............................con estas experiencias........ porque si porque así es, o sea 
tu tienes a un grupo de niños, tu tienes herramientas para poder valorar ese proceso de 
aprendizaje, tu tienes una serie de estrategias que están centradas precisamente en potenciar 
ese aprendizaje y bueno ahí cobra sentido el hecho de que de hacer realidad que unos puedan 
aprender de los otros, o sea a fin de cuentas reconocer ......... familiar como un valor, como 
una universidad, como una ventaja y que si en ese sentido ya creo que si, o sea aprendemos tu 
y yo estamos aprendiendo ahora porque estamos compartiendo puntos de vista diferentes – si 
tú tienes un grupo de niños que están en el mínimo de conocimientos – ahí estás eliminando 
muchas..................o sea el plano del grado................................ 
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P: Lucy , y por ejemplo en el caso digamos reconociendo la multicausalidad que hay en 
el problema pero si lo focalizamos específicamente a pensar en alguna  propuesta, un 
proyecto.......... que en caso con migrantes y relacionado con modalidad multigrado que 
habría que favorecer para que mejorara cada día más esta cuestión en el caso de 
migrantes. 
 
E: Mira lo que pasa que el migrante oye retebonito decir que la universidad es una ventaja 
......... pero – ya vista es desventaja en la situación acá en términos de la dificultad – o sea lo 
que pasa es que todo está desbordado o sea esta complejidad o sea el grupo de niños 
migrantes......... todas las broncas que hay que enfrentar, todas, todo. Este yo creo que la clave 
está, la clave está en propiciar situaciones de aprendizaje cooperativa que eso es algo que creo 
que a nosotros nos faltaría todavía acabar de precisar todavía mucho más aprendizaje 
cooperativa..... interponer en fuego no solo la diversidad de modelos de conocimientos que esa 
es una de las diversidades..... es una demanda de diversidad cultural, de diversidad étnica, de 
diversidad de edades, o sea esto que lo vimos y después lo seguimos viendo y resulta que para 
nosotros el fuego es una estática fundamentalmente....... pero tu tienes a la niña de 14 años que 
entre la timidez que es su estilo cultural  - y su adultez cultural - y su adultez las tenias afuera 
del grupo o sea............ entonces como hacer para poder integrar todas diversidades y ponerlas 
a jugar yo creo que es ese uno de los problemas que falta trabajar ahora generar situaciones de 
aprendizaje cooperativo es complejo no es ponerlos juntos ¿no? – juntos pero no revueltos – 
no revueltos, implica toda una serie de estrategias de integración del grupo, la forma de 
organización del grupo para desarrollar la tarea, la planeación de las actividades, la tutoría es 
algo que no nos explicamos que se elabore un plan...... pero eso hay que verlo en acción o sea 
eso yo hasta que no lo vea porque además es muy ahora yo creo que también eso es algo que 
en momentos hay que poner a jugar a todas las diversidades, en momentos hay que pensar que 
determinadas diversidades se articulen, que eso también es algo que no acabamos de precisar, 
yo creo que tendría mucho que ver con la experiencia..... todas estas adecuaciones........ en las 
que veo más bien a los niños grandes............... a los niños de Oaxaca................... pues yo creo 
que yo estoy convencida de que las estrategias de aprendizaje cooperativo son o sea requieren 
de una serie de ........ pero si se hecha a andar la función docente esta como mucho ........ ¿no? 
puede ser de hecho más fácil........ pero la clave está en la organización para favorecer y 
desarrollar la competencia porque también se puede dar que no logre integrarse para el 
desarrollo ............ favoreciendo la competencia...........en el caso de Pedrito donde.......... en el 
caso de Juan..... 
Yo quisiera ver como es que vamos a ir..................... que los niños de tercer nivel 
aprendan....... 
 
P: No pero ese era el sentido te digo es que son distintas perspectivas pero bueno yo 
esperaba de ti la perspectiva pedagógica no esperaba otra bueno Lucy y la cuestión de la 
pregunta siguiente sobre cual consideras tu que habría que implementar en términos de 
esta situación actual, en términos de reformas.......................... 
 
E: Es que mira realmente es absurdo que haya modelos diferenciados ¿no?, los modelos 
diferenciados surgen porque el modelo – el gran modelote – es incapaz de modificarse y de 
reconocer la diferencia, ese es el gran reto entonces en ese sentido pensar un modelo para 
migrantes en esta lógica porque además está legitimado el modelo grandote como el 
homogéneo es como un parche o sea porque a fin de cuentas estas dando, estas como 
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etiquetando una educación específica para un sector específico diferente de ¿no?........... en ese 
sentido creo que lo que habría que hacer es reformular el modelote para que pudiera 
incorporarse....... ese sería la gran innovación y entonces los niños y niñas pudieran 
reconociendo su ritmo, sus necesidades, sus intereses, sus contextos de vida, sus propios 
ritmos desde ahí poder dar..... entonces que los niños y niñas pudieran tener distintos tipos de 
posibilidades dentro de un modelo para poder avanzar ¿no? en el estudio, mientras tanto pues 
bueno yo si creo que la modalidad es una propuesta adecuada de hecho podría ser junto con el 
modelote...  
 
Una formación que pone el acento en aquello que tiene que ver con la interacción y la 
valoración social o sea con el reconocimiento de la diferencia y una formación que pone el 
acento en aspectos metaconjuntivos, una formación que exhibe, que no implica secuencias 
rígidas, que no implica procesos totalmente cíclicos y este una formación que tiene un 
esquema muy flexible yo creo que son como de los grandes elementos que hacen a la misma 
vida aún cuando todavía tienen, o sea cuando todavía hay que verlos y  hay que profundizar 
pero que si pudieran ser nuestro sustento... 
 
P: Ahora lo que si sería, esto si me gustaría platicarte que si me interesa muchísimo es 
esta idea de una visión a futuro igual puede ser catastrófica o muy optimista pero que si 
me interesaría mucho... de seguir las cosas como están... 
 
E: Lo que pasa, es que sabes algo que también sucede que el problema de los niños migrantes 
es un problema que es muy causal que necesitaría las participaciones, es como un 
rompecabezas que se tuviera que rearmar, entonces desde ahí uno desde dentro, puede ser 
muy optimista y claro que muy sutilista frente a lo que existía antes  pero en realidad  si no se 
modifica algunas otras condiciones  en plenitud castigo como tal no puede emerger  puede 
propiciar aprendizaje más significativos, mas relevantes, mas eficaces, esa es la cuestión pero 
que siguen estando profundamente limitado ¿no?  o se a en términos de futuro no es posible 
que el niño pueda construir el horizonte de vida y tener que trabajar desde los seis años ¿no? 
En esas condiciones  de insalubridad, en esas condiciones de relación con los otros , en estos 
contextos de. Porque bueno yo no veo mal el hecho de que el niño pueda ir de un lugar a 
otro... pero la cuestión ¡es con esa brutalidad¡, o sea no puedes tu constituirte como  persona, 
como ser como , no sé, en ese contexto, ¿no?.  Entonces en términos pedagógicos, en términos 
estrictos te diría que la propuesta tiene como mucha mayor posibilidad de decidir en tanto que 
internamente además esta mucho más la idea de competencia si es muy importante sobre todo 
en ese tipo de población. 
 
P: Y por ejemplo esta cuestión de esa transformación de esas condiciones, pensándolo en 
un mero ejercicio así bondadoso, digamos de flujo de poderes de economía.. Las que 
podrían ser  condiciones muy estructurales como las que estas mencionando  y algunas 
otras que  podría llamar también intermedias o emergentes, digamos que podríamos 
pensar  que si se pueden imaginar... que pueden modificarse  ¿como quien pensaré? 
 
E: Pues que la Secretarías se pusieran a trabajar pues solo son la única institución,  
institucional, porque si se podría plantear una serie  de medidas por ejemplo exponer  las 
reglas y las metiese a funcionar , también que hubiera condiciones, que hubiera .. de tener , 
como de conocer la condición especifica  de los niños, de niños trabajadores... o sea algo así 
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se podría hacer  yo creo que no afecta mucho su imagen de ganancias, el sistema educativo se 
tiene la posibilidad realmente de que hubiera un compromiso mayor de estas cuestiones de 
continuidad , de este seguimiento de los niños, yo creo que esto si se podría hacer, o sea se 
tiene que invertir dinero y voluntad política y si dinero pero si se puede hacer. 
 
O sea yo veo este tipo  de cuestiones, o sea esto por ejemplo que no haya dos  modalidades, 
como puede ser que el subsecretario de planeación  educativa de la SEP. Precisamente 
coordinaba los dos modelos, el diseño de tantos años pues es verdaderamente absurdo o sea 
estas son las cosas que creo que claro que se pueden  hacer . las sensibilizaciones a  los 
maestros .... y dar las condiciones en términos de estas  equivalencias, esto se ha ido 
sensibilizando y  logrando por lo menos en términos operativos burocráticos, pero si ha habido 
cosas que se pudieran hacer pero a fin de cuentas mientras tu tengas un niño que tiene que 
chambear todo el santo día y sin comer o sea difícilmente, el horizonte político con Fox, 
cursos de capacitación para jardineros... en propuestas en este sentido que si bien me decías 
que bonito esta su propuesta hay que idealista es  éste no va a funcionar pues a lo mejor 
verdad, - funciona menos la movilidad – exacto, pero frente a esta propuesta muy bonita y que 
bueno tal vez implica invertir en recursos ...  
 
P: Lucy. Aquí un poquito, esta parte para mi es muy importante ¿tu crees a como esta la 
situación que se sostenga en los mismos fines lo que se ha logrado, esta idea que yo creo 
que vuelve a tocar la idea del modelote,  metáfora que utiliza, que además es muy real, si 
tenemos ese modelote, tu visualizas movilidad del modelo, modelote. 
 
E: Lo que pasa es que el modelote esta a punto de tronar, o sea tenemos una población, pues 
cada vez hay mas pobres que no pueden pagar la escuela privada y que se ajustan al patrón del  
alumno del diario, tiene familias desintegradas, que no son inteligentes, que no comen bien – 
que no tienen todos lo méritos- pero que resulta que es la población que está asistiendo a las 
escuelas públicas,  y resulta que por otro lado la bendita globalización y la apertura requiere 
de un nivel de  competitividad y de gente formada de gente con capacidad de construir un 
horizonte de vida, o sea desde donde los microempresarios de esos que dice Fox, o sea tu no 
construyes iniciativa, aprende a tener iniciativa, yo digo que esta a punto de tronar de ver los 
niveles de eficiencia y de ver los exámenes estos que se hicieron, - aquí mismo en la 
pedagógica -  ya esta a punto de tronar yo creo que se tiene que incorporar modificaciones, el 
problema  esta hacia donde porque puede venir una idea muy centrada en competencia, pero 
vistas como actuación y que entonces sigan reproduciendo una formación diferenciada  pero a 
esta a punto de tronar, lo que si el modelote no se puede sostener por mucho mas tiempo, yo 
creo que este sexenio que viene tiene que haber modificaciones fuertes, ahí no se como le van 
a hacer, verdad. –la típica pregunta antes que habría que saber que iba a ganar Fox . 
 
P: Lucy y bueno otra cuestión, que yo sé que muchas de estas preguntas,  bueno, que yo 
se que tu como pedagoga como educadora, las deja de lado, pero si hay como cierta 
cuestión, por ejemplo esta cuestión de la mujer, la relación dentro del aspecto y la 
armonía del servicio educativo, como las vislumbras. Eso también es  importante me 
parece mucho, esta cuestión de los recursos.. ejercicio del juego, porque finalmente de 
cuentas ya siendo rígida con los modelos .... esta muy lejos no  pero jugando a partir de 
datos de CONAFE  de  los últimos diez años  en términos de presupuesto cruzado con  
matricula tenida, por toda la regla , de matricula, vamos a utilizar un dato, el mas alto, 
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dentro de todos lo ciclos de atención ya ves que es muy relativo mes con mes pero incluso 
utilizando lo mas altos, los meses más altos del año.... en zonas receptoras me salió una 
cosa que me fue muy interesante en términos de inversión costo alumno  me salió 189 dls 
anuales... me puse a  jugar un poco  - pero eso que es-  no, es digamos quizás el dato que 
tengo es por indicadores por unidades ... que plantea como cierto rango de inversión lo 
aceptable  y bueno pues nada tiene que ver ¿no? Realmente el gasto la inversión publica 
que se esta haciendo es bajísimo. Es de risa 189 dls al año,  -  
 
E: es que yo creo que CONAFE es muy barato- o se a tu ve como operan las delegaciones 
CONAFE es una explotación... como se construyen las propuestas, los niveles de sobrecarga  
que se pueden encontrar aquí en la oficina, bueno porque tienen mucho personal pero del área 
técnica pedagógica son 3 gentes  y las delegaciones son equipos muy pequeños ¿no? y bueno 
operas con instructores y capacitadores que se les da una miseria, entonces es un modelo yo 
creo, que muy barato y que lo pasa que se nutre de toda esta, el compromiso social ... 
ideológico, porque si opera, y tu es maravilloso, y tu estas en cualquier rincón, - mas bien 
apela al sentido de cooperación social de la justicia- es impresionante  pero ya si lo ves en 
términos macros es una explotación  que tu dices, esto que llegaban en dos o tres días una 
semana a dar clases carajo, no, y ganan a lo mejor si tienen su doble turno, también  si  y ha de 
ganar igual que nosotros  nomás que aquí en la U P N  y van dos o tres días... instructores 
voluntarios, ¿no?  - no pues si – entonces en términos macros, o sea los consultores, carajo...  
La maestra Marielena ahí exige y exige y ahora nos falta esto y ahí estamos el barril sin fondo 
tres ..., cuando habría que ver cuanto costo el modelito ese. ¿Que manejan? Primaria o el 
segundo de primaria, no hasta las de preescolar... no puede ser ...  
 
P: Esto el seguimiento y la evaluación de los resultados de la modalidad y de la atención 
educativa. 
 
E: Este la posibilidad del seguimiento evaluación   CONAFE si es una institución que creo.. - 
que además tiene la bota de los banqueros y de la UNICEF encima y creo que eso ahí si 
para que veas le exige  un criterio de eficiencia en la aplicación de recursos , yo ahí dure 
tres años y te gastas o te los gastas y además como debe de ser y no era cuestión de 
denme chance y yo los distribuyo- exacto si hay en ese sentido es todo lo centralizado que si 
hay criterios de seguimiento hay medio complacencias  también, autocomplacencias que ha 
veces hacen, pero creo que en general  si están bien claros los criterios, si esta claro lo que se 
busca y eso esta como siempre presente eso creo yo si hay procesos de seguimiento estos 
espacios de reuniones ¿no? que siguen siendo espacios en los que si se hable de los trabajos y 
de los logros y de los progresos  eso si se debe que es muy común y muy central   
 
P: Ahorita tocaste una parte importante Lucy que a mí en lo particular y que tiene que 
ver con todas las discusiones generales..  Educativo, la cuestión  esta de la ... bueno uno 
ya sabe que la sectorización si es que pudiera llamarse así pero mejor .. C´Cmo crees que 
esta afectando porque CONAFE bueno  es todavía esta fuerte en ... ser ha jugado o 
aparece ... a lo menos en vías en vías intermedias, pero bueno,  eso ya seria otra tesis 
pero ejemplo aquí como impacta, como estaría impactando la centralización en términos 
tanto de calidad como de ... lo que pasa es que esto..  
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E: Mira por ejemplo hay algo que en Sinaloa me comentaron, en Sinaloa  de no se cuantos ... 
que se atiende, no se cuantos pero como un 70%  son muy grandes ¿no?, este y el delegado de 
Sinaloa me decía pues es que nosotros hemos enviado la propuesta de que la coordinación de 
migrantes de CONAFE debe estar en Sinaloa y a mi ese tipo de iniciativas me parece bien, 
muy adecuadas, porque es ahí donde esta la experiencia es ahí donde esta la problemática, 
este, lo que pasa ahí es que el problema de CONAFE es que hay un programa rector a nivel 
nacional que es cursos comunitarios que es el que se  juega como el programa y los otros 
programas siempre están como al de hecho migrantes en todos los estados y a veces hay que -
... los recursos cuando quedan, que quedan instructores que puedan funcionar para ciertos 
programas, pero lo grave es en estados como Sinaloa en donde cursos a lo mejor es un 20%, o 
sea no me creas el dato pero es el mínimo pero sin embargo se juega como el programa 
hegemónico entonces es un problema que yo veo, la cuestión de la centralización  que es no 
adecuar la función y el sentido y el énfasis de los proyectos en función de tu población eso es 
algo que yo si veo  lo otro es bueno la toma de decisiones CONAFE es muy central hoy creo 
que se ha modificado por que yo puedo ver  sin haber conocido la experiencia anterior, pero 
por lo que yo puedo ver, bueno pues Maria Elena han hecho no se cuantos talleres Laura 
Álvarez.. Esta dando cursos de habilidades   o sea se ha invertido mucho en formar el personal 
de las delegaciones cosa que a mi si me parece muy adecuada  porque no es un operador de 
decisiones que se toman en el centro, o sea por los iluminados del centro, o sea invertir 
realmente en tu personal de las delegaciones tengan formación y eso de hecho yo lo he notado 
del primer taller que vi al último que vimos hace un mes y medio  es sobretodo algunos 
personajes son otros, y cruza por eso proceso diferencial eso por ejemplo me parece 
importante, si tendría que pensarse las delegaciones en función de lo que son sus necesidades 
educativas en el estado y desde ahí poder .. y dar sentido y eso es algo que como que la idea 
esta de la centralización impide. Lo otro es que si hay  un control férreo muy duro, pero bueno 
es un control que paradójicamente no, o sea limita pero por otro lado hay cierta garantía  o sea 
es como este juego  y no hay simulación ¿no?....Pero si se limita  estructura jerárquica ahí en 
CONOFE ES muy,.... 
 
P: Ahora es bien difícil como separa el umbral entre  estos escenarios  tendenciales y 
concretamente prospectivos pero hay esta idea como de echar a nadar el concepto de 
utopía en la planeación, hasta que reivindique el concepto de utopía, óyeme a mi, o sea 
me costo mucho trabajo entender la noción de futuro sin,... a partir de un presente y yo 
me ubicaba mas en la lógica tendenciales, pero bueno imaginándonos un poco y dándole 
espacio al deseo, y también es esta posibilidad que características, que elementos que 
pudieran ser mas importantes en términos de imaginar este escenario de símbolos. 
 
E: Pues que lo niños tuvieran esto, ¿no?, que el niño que te dice azadón pudiera pensar a 
repensarse y a tener herramientas con que hacerlo, a fin de cuentas que los niños pudieran  
acceder y permanecer, permanecer y tener éxito, que los niños pueda cada  ser mas capaces 
aprender cosas, que pudiera impactarse al modelo anterior...  fuera abrazando un poco mas  
estos momentos específicos pues eso.. 
 
P: Y que función hacemos estando en esos escenario imaginario deseado, como 
podríamos imaginar... una discusión muy fuerte, cambios estructurales que pudiera 
haber o semiestructurales, hay toda esta discusión sobre las nuevas formas de...  y todo 
en el marco del agotamiento del modelo del estado del bienestar.. 
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Bienestar la que esta viviendo,...  de las becas a los niños que sea otra forma de 
redistribuir digamos las formas de financiamiento es un punto en discusión importante 
entorno a la discusión sobre este  agotamiento y bueno por otro lado están las fuertes 
criticas, incluso desde el mismo marco... paternalismo ... ............ Importancia política 
histórica, que bueno ahora se esta como discutiendo.... 
 
E: Bueno yo me imagino a las escuelas de migrantes equipadas pulcras,   - primero que haya 
escuelas- escuelas con puestas con ventanas, con instructores que se sientan capaces, que se 
sientan contentos, confiados.. con  que puedan dedicarse...  romper con el ..con la posibilidad 
de ser.. y no porque tengan que ser doctores o que tengan que ser, sino con romper con esta 
lógica, con el circulo de la pobreza, con la capacidad de imaginar u ser cualquier otra cosa, 
este ahora yo no se si es conservador pero no es que no puede ser que los pobres digan yo 
merezco esto merezco este tipo de atención y como yo soy pobre, mi escuela puede ser así, mi 
maestro.. ósea yo tengo derecho a exigir a que se comprometan con mi formación pero que si 
hubiera criterios en los que realmente el maestro fuera , en las instituciones como CONAFE ...  
realmente si haya procesos de evaluación y exigencia por que yo si te digo o sea  que seria 
como mi idea ideal pero es que lo menos tienen  - son los que menos exigen-  y sean los que 
mas tengan  o sea esa tendría que ser la función del estado  creo yo orientarse sobre todo a esta 
idea de disminuir estas distancias, lo que debes de hacer con acciones positivas pero difíciles 
con lo mejor la mayor calidad, la mayor eficiencia, la mayor todas estas palabrejas  puestas en 
esto y lo que sucede es lo contrario ¿no? y desde ahí lo que pasa es que acuérdate de los papas 
de los desde antes  o sea es terrible porque esta totalmente internalizado esto no yo no lo 
merezco yo no quiero mi certificado, yo no voy a poder ser otra cosa mas que el azadón. 
Entonces desde donde mira voy a exigir voy a imaginar como voy a ser diferente. Pero yo en 
eso si estoy de acuerdo, es la bola de ,...   si no ahora fui a hacer el trabajo de campo en una 
escuela Tere, y el tipo  tiene sus tres consentidas que son las niñas bonitas a las que les da los 
exámenes a las que esto a las que el otro a los alumnos no los baja de ¿no? y .. hay carajo la 
cosa es que los padres, el maestro juega con eso y entonces les pone el señalamiento en el 
cuaderno y llegan a la casa y ... del papa en ves de ponerse en un lugar diferente... 
 
P: Lucy, volviendo a la cuestión de los migrantes en términos de reconocimiento de otro 
tipo de actores que otros actores te parece que son importantes de reconocer y que nivel 
de participación tienen 
 
E: Además de las autoridades educativa, bueno obviamente, pues que esto tiene mucho que ver con 
la cuestión del trabajo, o sea no puede ser que no ...esto yo me imaginaria que hubieran mucho .. 
para el trabajo infantil.. reglamentarlo pero aceptarlo realmente que se elevara el salario, eso es lo 
que la gente .... poner en cintura a los agricultores ..........
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 Entrevista con Laura Alvarez Manilla 
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P: ¿Cuál es tu opinión acerca de la situación actual sobre los niños migrantes específicamente 
como visualizas ese diagnostico a varios niveles. 
 
A mi me parece que como comentábamos hace un momento, generalmente los grupos religiosos, de 
tendencias religiosas, son los que se venían ocupando de los sectores marginados. 
Independientemente de que ha habido esfuerzos en torno a este sentido generalmente han estado 
representados por la educación indígena del país, hay todo un sector que trabaja por el PRI, que está 
marginado, que pertenece al sector marginado y que de alguna manera no pueden ser recuperados 
por determinados grupos de organización civil que pudieran atenderlos y esto es precisamente la 
población migrante, nosotros vemos como anteriormente el acceso a la permanencia de las 
instituciones de los chiquitos con cierta privación económica pues generalmente eran atendidos por 
albergues, espacios como comentábamos  principalmente por evangelistas y grupos de organización 
civil pero la condición de los chiquitos migrantes es una condición muy especial, porque de alguna 
manera habiendo nacidos en cierta región tienen que estar en forma itinerante en ciertos lugares del 
país, entonces ningún sistema educativo, ningún nivel educativo, ninguna modalidad educativa 
contempla esta condición, entonces el abrir un espacio para la educación de los niños paralelo a los 
agrícolas migrantes a cargo del Estado. 
 
Me parece un gran avance; primero se hizo de manera experimental con algunos de los Estados, 
poco a poco se ha tratado de que se fundan en el nacional, sin embargo, yo creo que esta modalidad 
de trabajo aún preserva algunas problemáticas, por ejemplo nosotros hemos visto que siguen 
generalmente ciertas rutas migratorias, pero estas rutas migratorias presentan una diversidad, por 
ejemplo, aquel que sale de Oaxaca y se va a Sinaloa ¿qué hace? regresa a Oaxaca o se sigue hacia 
Baja California, entonces esto me establece diferentes condiciones de vida, condiciones de trabajo, 
que es lo que dificulta precisamente el acceso y permanencia de los niños en las diversas escuelas. 
Cuando los niños se van a los lugares de trabajo seis meses y regresan a sus lugares de origen, 
generalmente no son recibidos por la escuela regular, vamos los consideran desfasados, los 
consideran que no han tenido la atención necesaria puesto que su permanencia en el espacio 
educativo es también bastante irregular a que habría que tomar en consideración mucho, a quien va  
una hora, a quien va media hora y quien va hora y media, a quien no asiste todos los días, y esto 
genera que precisamente el sistema educativo no habría brindado una modalidad que pudiera 
atender necesidades especiales en este sentido.  
 
Por lo tanto, bueno, para facilitar el acceso y permanencia de los chiquitos en las instituciones se 
han tomado dentro de los niños jornaleros migrantes se han tomado diversas formas de solución, 
diversas modalidades de solución, por ejemplo, los chiquitos pueden llegar al espacio educativo e 
irse a otro espacio educativo con una gente diferente, pero en un afán de mantener la permanencia 
de ese niño se ha adquirido la modalidad  de que el agente educativo siga la ruta migratoria justo 
con el grupo al cual esta atendiendo, es decir, para que el niño tenga mayores posibilidades de éxito 
y de permanencia, este agente educativo que empieza en la comunidad de Oaxaca y el grupo 
después se va a Sinaloa, bueno, pues se va junto con el grupo y después de Sinaloa se va junto con 
el grupo también a Baja California, esto se ha dado como un proceso de avance y la respuesta padre 
familia ha sido magnífica porque, bueno, debemos de tomar en consideración que para la 
permanencia de los niños el problema familiar y los resultados familiares es crucial, es decir, al 
padre le interesa manos que trabajen pero le interesa poco que un niño asista a la escuela.  
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Entonces bueno se han optado por otras opciones no propiamente  educativas, sino opciones que 
permitan vencer esta resistencia del padre a mandar al niño a la escuela y es por ejemplo el 
entregarles una despensa, si permiten a los niños seguir asistiendo a la escuela, es decir, como una 
compensación del trabajo que dejan de realizar  y como una forma de facilitar la manutención de la 
familia, que conjuntamente con la decisión educativa de que se vaya su maestro, bueno, esto ha 
dado la posibilidad de que exista una  mayor permanencia  y mayor interés de los padres por la 
educación de los niños, sin embargo, en relación a esto todavía no tenemos una valoración de cual 
ha sido el resultado; podemos considerar que ha sido bueno porque se ha implementado esta misma 
opción en otros grupos que no necesariamente son jornaleros como los grupos de cirqueros, los 
cirqueros también tienen un agente educativo que se va con ellos a todos lados; las comunidades y 
esto ha permitido que los niños permanezcan, y avancen en el espacio educativo, y que los agentes 
educativos  sean realmente bien recibidos. 
 
P: ¿Estas iniciativas empezaron a implementarse ahora con el pilotaje del nuevo modelo 
económico? 
 
E: Si, así es. 
 
P: ¿Y por ejemplo la cuestión de las despensas las está financiando...? 
 
E: El Estado a través de la Secretaría de Educación Pública  o a través de acciones intersectoriales, 
entra en función de las acciones intersectoriales. 
 
P: ¿Y que organismo está? 
 
E: No tengo conocimiento de quien proporciona las despensas. 
 
P: Para pensar en una evaluación de estas acciones ¿en que tiempo está más o menos 
programado? 
 
E: Mira a mi parece que el cambio de sexenio en este momento va a dar la posibilidad de establecer 
una evaluación parcial de todos estos avances, de todas estas decisiones porque así como bueno se 
perfilan nuevos proyectos, nuevos planteamientos uno tiene que entregar las evaluaciones, entonces 
la evaluación de los programas es indispensable; a mi me parece está a 15 días a 2 semanas de poder 
tener documentos que realmente te permitan... 
 
P: ¿Como podemos valorar que este programa ha tenido éxito?  
 
E: Si se difunde para mayor número de Estados entonces la decisión de difundirlo implicará que 
realmente ha sido bien recibido y que de alguna manera la problemática del agente educativo se va 
solucionando, que, bueno una de las grandes dificultades en el niño para este éxito escolar, es decir, 
para éste, para que avance niveles, para que avance en conocimientos es precisamente, pues 
cambios radicales de contexto, de espacio educativo, de trabajo y aún más de maestros, bueno pues 
ya con el hecho de que su maestro, que su agente educativo, que su instructor comunitario vaya con 
él, esto implica ya un margen de confianza y no tener que empezar de cero ¿sí?, en cada uno de los 
lugares de donde se va instalando, por lo menos tiene un espacio educativo estable, su maestro que 
ya conoce y que de alguna manera pudiera inspirarle mayor confianza para el seguimiento de sus 
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estudios. No es algo de estar luchando... porque bueno me regresé a mi Estado, fíjate que por 
ejemplo esto lo vivimos en Veracruz y precisamente Veracruz era el Estado pionero en 
instrumentar, estaban que... ya tenían 3 años en el Estado. También veíamos en ese tiempo las 
dificultades que tenían, porque tampoco es una cuestión totalmente resuelta, se presentan nuevas 
dificultades también, pero bueno que habría que sopesar... 
No se con que quisieras que comentáramos en torno a esto... 
 
Yo creo que esto sería más articulable con lo que tienes acá en función de la oferta y la demanda. A 
mi me parece que uno de los grandes problemas para esta continuidad en la escuela 
fundamentalmente es el tipo de oferta y el tipo de demanda y uno de los elementos más importantes 
precisamente es la población que acude a los espacios educativos, en esta permanencia tendríamos 
que diferenciar los niños que hablan español y los niños que pertenecen a grupos indígenas, porque 
a pesar de que la política educativa ha tratado de dar un trabajo en igualdad de circunstancias 
nosotros sabemos que en la realidad esto maneja una doble problemática para el niño indígena que 
es adaptarse a los espacios, adaptarse al contexto, adaptarse a nuevas circunstancias, pero además 
debe ser la barrera del idioma, de la lengua. 
 
 En este sentido, me parece que el proyecto educativo de jornaleros ha sido muy rico ¿no?, porque el 
hecho de que se establezca una educación de los suscriptores hacia el concepto de mediación y es lo 
que ha permitido que los niños que no hablan español permanezcan dentro del espacio educativo 
gracias a que algunos de los chiquitos se han transformado, se han convertido en mediadores. 
Nosotros tendríamos que rescatar lo que como se ha... los espacios educativos y quiero recordarte lo 
que pasaba en Veracruz, en donde decían que en Sinaloa, que los de Sinaloa no querían trabajar con 
los de Guerrero porque los de Guerrero eran peleoneros y no querían trabajar con los de Veracruz 
porque eran mal hablados, pero aún en Veracruz no querían trabajar con los de ... porque eran sucios 
y piojosos y si a esto le agradas el no poderte dar a entender en ese período de adaptación. 
 
En este sentido es cuando se ven los mayores elementos de deserción y de ausentismo en el espacio 
educativo, pues tendríamos que ver que esta oferta y demanda no solamente se ve en función de 
oportunidad, es decir, oportunidad de estar en el espacio educativo sino en aspectos mucho más 
cualitativos, en donde van relacionados con el seguimiento, control y evaluación de los resultados 
dado que tendrían que valorarse los esfuerzos que se están haciendo  para que el indígena tenga una 
adaptación dinámica ¿verdad? a los espacios educativos, y que por supuesto que en esta adaptación  
se valora mucho la función de los agentes educativos porque hacen ellos para que el niño pueda 
tener permanencia en este espacio y ahí es donde se cualifica el problema no solamente es cuestión 
de oportunidad de estar ¿no?. 
 
Lo que pasa es que de alguna manera yo creo que las 3 preguntas están muy relacionadas porque 
digamos en términos de la oferta, del servicio incluso pensando un poquito más allá de la 
enseñante... mi postura si bien reconozco el imperativo o del... digamos de decisión que juega el 
enseñante en el estudio... ya vez que me gustaría platicarlo contigo un poco más antes de eso, en 
términos de los espacios de la toma de decisión para la implementación de la oferta para esta 
población. 
 
Y ahí es donde entra precisamente el problema de la escuela multigrado... 
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P: Exactamente, pero también esto por ejemplo tu me comentabas que por ejemplo esta 
cuestión de los maestros itinerarios... muy interesante... porque por ejemplo hablas el 
problema de... para relacionar nuevamente con la continuidad educativa del niño migrante... 
los instructores migrantes ¿de que origen son? no manejan la misma lengua que los niños 
migrantes digo porque insisto la... conociendo la conformación, formas de organización que 
tienen los grupos migrantes sobre todo en el traslado si pudimos detectar como cierta lógica 
digamos, por ejemplo la integración por grupos, había campamentos, no hay campamentos 
donde se integre gente fundamentalmente de Guerrero, si habría digamos sólo implica negar 
la diversidad de... que migrantes digamos porque hay de otros... pero si hay como cierta 
racionalidad como para pensar en términos de ir identificando cierta diversidad... 
 
E: Claro, es que el problema educativo de los niños jornaleros se puede ver de manera aislada... 
Entonces decimos que el problema de lo educativo, de la educación de los niños jornaleros 
migrantes es multifacético, entonces si queremos lograr de alguna forma la permanencia, bueno el 
acceso, la permanencia, la continuidad del niño, se tiene que tomar medidas en función de otros 
espacios que no necesariamente involucran el proceso educativo, y entre ellos está precisamente las 
decisiones tomadas en función de los instructores. 
 
 Los instructores comunitarios de alguna forma al abrirse la convocatoria de manera nacional existe 
una gran posibilidad de que chicos de escasos recursos tengan necesidad de seguir estudiando y 
precisamente por eso se meten como instructores comunitarios; en ese sentido encontramos un perfil 
de ingreso del instructor comunitario muy variado, es decir, los hay con secundaria terminada, los 
hay con preparatoria terminada y los hay con chicos que están estudiando una carrera y que tienen 
que suspender esta carrera en tanto puedan tener una base económica para seguirla realizando, por 
lo tanto, el nivel de maduración de cada uno de los chicos es diferente, el nivel de conocimiento, de 
actualización, vamos, incluso de proceso de impresión es diferente en cada uno de los chicos y lo 
mismo sucede con el idioma, así como puede haber chicos que hablan una lengua indígena puede 
haber chichos que no hablan la lengua indígena, y que de todas formas tienen que llegar a los 
espacios educativos CONAFE, y que en este caso nosotros sabemos que los espacios educativos 
CONAFE son a los que ningún maestro titulado, ningún profesionista quiere llegar.  
 
Es decir, las condiciones adversas en el contexto, deficiencias en la habitación, deficiencias en la 
alimentación, deficiencias en las condiciones de salubridad, para baño, higiene en general, bueno 
esto hace que el muchacho tenga necesidad de una gran capacidad de recuperación; entonces si a 
esto le aunamos que cuando el chico indígena se injerta como instructor comunitario mucho 
dependerá de su concepto de identidad que él haya formado porque de alguna forma si él se siente 
apenado por ser indígena, si procura no hablar en la lengua acuérdate de los muchachos que decían, 
yo prefiero no hablarla porque mi mamá nunca me habla, porque dice que yo no tengo que aprender 
mi lengua materna, es decir, la vive como una forma de demeritar su condición actual, entonces a 
pesar de que el esfuerzo se ha hecho porque ellos se... dentro de ese concepto de identidad se sientan 
orgullosos de su indigenismo, eso ha sido un proceso mucho más amplio, más contextual en el cual 
tendríamos que ver como se vive ¿no? 
 
Por lo tanto, los instructores comunitarios en esa diversidad también generan una situación diversa 
para la cuestión del éxito escolar, todavía si a esto le agregamos el tipo de instrucción que reciben y 
la formación tanto inicial como continua que se les da, este bueno, mucho depende no solamente de 
la organización escolar como tal, sino de la organización administrativa en función de las 
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facilidades de formación que tengan; vamos a suponer en la organización administrativa nosotros 
vemos como vienen a tomar los cursos a unidades centrales generalmente los jefes de programa o 
coordinadores académicos, éstos a su vez los dan a través de cursos de capacitación, estos cursos de 
capacitación fundamentalmente son difundidos por regiones, y entonces lo que comentábamos en 
ese efecto de teléfono descompuesto se van perdiendo informaciones.  
 
Sin embargo, una de las cosas que tenemos que contar; con la que contamos es precisamente el 
entusiasmo de los chicos que el enfrentarse a la pobreza, a la realidad educativa, les hace asumir 
actitudes mucho más maduras en su mayoría que actitudes de descuido y abandono, no puede negar 
su historia de vida y a través de la docencia se permea por supuesto el autoritarismo, el aprendizaje 
memorístico, en fin, que implica realmente un cambio implica, el apoyo precisamente académico 
administrativo; para sufrir un proceso de cambio en sus ideas en torno a la docencia, pero 
independientemente de ello vemos como la organización de las diferentes delegaciones van 
influyendo en el tipo de formación que se va generando.  
 
Yo creo que si algo se ha tratado es de darles una adecuada formación en los últimos 3 años los... el 
personal técnico de las delegaciones comenta que si en una etapa, en una época han atendido su 
formación continua ha sido en esto, incluso ahora la problemática es diferente, la problemática es 
que han tenido tantos cursos que no alcanzan a lo que ellos llaman a bajarlos para darle continuidad 
para que llegue al instructor comunitario, es decir, se les ha dado cursos  de educación de la 
sexualidad, se les ha dado cursos de educación ambiental, se les ha dado cursos de comunicación 
para apoyar el área de español, se les ha dado cursos de matemáticas, se les ha dado cursos de 
desarrollo de habilidades y ellos vienen y aunque tienen comisiones rotativas, es decir, unos trabajan 
los cursos de matemáticas, otros trabajan los cursos de comunicación, otros trabajan los cursos de 
ciencias naturales, de cualquier manera en el momento de bajarlos en su delegación van hacia el  
mismo personal. 
 
Entonces es como si tu tienes 5 cursos diferentes y tienes que elegir cual bajar y cual no, cual 
trabajar y cual no, y de eso depende mucho la diferencia en la formación que han recibido los 
instructores comunitarios en las diferentes delegaciones, ahí mucho ha dependido de la prioridad 
que el equipo técnico le da a tal o cual curso, de alguna manera piensan que es más importante que 
aprendan matemáticas o que aprendan español, bueno, esos son los cursos que imparten a pesar de 
que hayan venido a recibir una serie de cursos; entonces nosotros podemos ver que porque estamos 
tratando esto, porque la formación de los instructores comunitarios y equipo técnico general es 
totalmente diversificada en cada delegación, porque esto depende de la organización interna que 
tenga la delegación para atender las necesidades de formación de los instructores comunitarios que 
están a cargo de los niños, entonces en las evaluaciones que hemos venido realizando hemos tratado 
de ver que tanto éxito tienen las diferentes modalidades en cada uno de los Estados y por lo que 
nosotros podemos valorar  hasta el momento es que bueno, con todas las deficiencias, con todas las 
carencias, con toda la falta de organización interna que pueden tener, a mi me parece que han tenido 
avance y esto lo aquilata la permanencia de los niños en los espacios educativos.  
 
El problema de la escuela multigrado es amplio, es amplio verdaderamente porque si todavía a esto 
que he venido mencionando le ves la dificultad de que el instructor comunitario con todo ese perfil 
que ya hemos estado comentando tiene que atender 3 niveles diferentes ¿si?, bueno, pues entonces 
las escuelas multigrado de alguna manera requerirían un maestro muy especializado, un instructor 
muy especializado para poder trabajar con 3 niveles diferentes; se ha optado porque ellos trabajen al 
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inicio de cada día lo que es has de cuenta una clase motivadora, una clase que introduzca a los 3 
niveles diferentes a la temática, pero que trabaje con esa clase de diferente manera los niños de 1er. 
nivel, los niños de 2º. nivel y los niños de 3er. nivel , es decir, la diferencia está en el grado de 
profundidad de los conocimientos, por ejemplo, todos pueden ver medidas sanitarias pero la manera 
en que lo trabajará el niño de 1er. nivel será muy diferente a la manera en que lo trabajará el niño de 
3er. nivel, tendríamos que pensar que el instructor comunitario de alguna manera se tienen que 
enfrentar precisamente a ese proceso multigrado, la dificultad que tiene por ejemplo, es lo que 
mencionamos anteriormente, la llegada de los niños, es decir, son niños que trabajan, entonces como 
te pueden llevar y checar el espacio educativo, bueno ellos lo describen a cuenta gotas, esto implica 
que de alguna manera la clase inicial no la reciban todos. 
 
Por lo tanto, cuanto entran en los espacios indicados, bueno, pues entonces hay una pérdida de 
motivación, hay una pérdida de inserción, hay una perdida de comprensión que se le dificulta 
generalmente al chico que es instructor comunitario, pero también tendríamos que ver que el 
problema estriba en cuantos niños hay de cada uno de los niveles, habría suficientes niños para que 
en un momento dado se pensara en 3 maestros en lugar de pensar en 1, bueno la dificultad está en 
que puede haber un niño de nivel 1 y 5 de 2º. nivel  y 1 de 3er. nivel, entonces la escuela multigrado 
hasta este momento ha respondido fundamentalmente esta necesidad con todas las deficiencias y 
todas las limitaciones que hemos estado describiendo, pero que en un momento dado. 
 
Me parece que ha sido la opción gubernamental que ha permitido el acceso, la inserción de niños de 
habitualmente  no tenían posibilidades de escolaridad a un sistema educativo que por lo menos le 
puede brindar las herramientas básicas para superar su calidad de vida, porque también aquí 
tendríamos que pensar en cual es la finalidad de que los chiquitos estudien, la mayor parte de los 
chicos o niños que van a la escuela siempre piensan que van a continuar son secundaria, con 
preparatoria, en fin, como que el sistema educativo es esa movilidad social que es la ilusión del 
sistema educativo pero en este caso la escolaridad tienen otra función totalmente diferente. 
 
Es decir, para que quiero que el niño permanezca en la escuela, para que quiero que el niño... que 
entiendo por éxito escolar, y para que quiero que el niño entre a la escuela y bueno entre los 
cuestionarios que tú tienes resulta sumamente claro, es muy clara la preocupación de los niños, yo 
quiero que el patrón no me haga tonto, yo quiero que mi madre no me engañe para darme mi raya, 
es decir, pareciera que la perspectiva del niño, la finalidad del niño es absolutamente pragmática 
pero de alguna manera las condiciones de vida, le exigen tener ese motivo para insertarse a la 
escuela, entonces más que hablar de continuidad de niveles educativos habría que hablar del éxito 
escolar en función de que tanto puede mejorar su calidad de vida; esto no le niega la posibilidad de 
tener una continuidad en el sistema educativo.  
 
Incluso el mismo como jornalero, como instructor comunitario pudiera ser un magnífico instructor 
comunitario que entienda las condiciones de vida que pasan los niños en los diferentes contextos 
pero siendo el programa tan inicial, siendo el programa tan novedosa, uno tendría que contemplar 
esas posibilidades a futuro, ahorita la mayor preocupación ha sido exactamente lo que tienes aquí, 
como aumentar las posibilidades de un mayor acceso de niños a los espacios educativos y como 
darle mayor... que decisiones tomar para que haya mayor permanencia y continuidad de estos niños 
en esos espacios educativos, porque bueno también recuerda así como hay jornaleros hablando de 
patrones, los dueños de los campos muy humanitarios que establecen condiciones para que los niños 
están adecuadamente, hay otros que les interesa muy poco si tienen condiciones de vida y menos si 
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tienen condiciones educativas, es más, las condiciones educativas les quita tiempo al trabajo y no 
están ahí para estudiar sino están ahí para trabajar, entonces habría que tomar en consideración 
todos esos aspectos. 
 
En relación con la capacitación, la formación que se les está dando a los instructores comunitarios 
de entrada yo creo que estaría demás preguntar que es insuficiente ¿no?, pensando en la realidad 
socio – educativa de cada entidad porque bueno no es lo mismo Veracruz que Guerrero, por 
ejemplo, como te digo... en relación hasta pensando  en que ahí tenemos como una implementación, 
un servicio heterogéneo porque hay algunas entidades donde el modelo que estaba evaluando, etc. y 
hay algunas donde permanece la forma de trabajo antes del modelo, ahora sobre esto, tú como 
responsable de gente fundamental ahí en la decisión en relación hacia donde orientar la capacitación 
reconociendo que hay un avance importante ¿qué más haría falta?, es decir, desde donde... 
 
 No te preguntas en términos, por un lado de un principio de realidad, no digo, yo creo que la utopía 
es fundamental, como motor de vida, pero también es la prospectiva, pero en términos de 
reconocimiento de lo posible, bueno porque sino yo quisiera que todas las unidades de la UPN 
abrieran licenciatura por ejemplo ¿no?, a la mejor o maestrías o que los especialistas que estamos 
formando en el posgrado no... sino en términos de posibilidades en relación con la formación, con la 
actualización reconociendo incluso esa heterogeneidad ¿cómo la ves tú?, incluso tú que conoces los 
Estados, estás más actualizada en términos de las dinámicas por Entidades ¿cómo visualizar este 
problema? 
 
Ya... como tú sabes yo soy personal externo a este proceso y no tomo decisiones, bueno, esto es, 
muy importante de calibrar porque o de valorar porque en un momento dado te permite ver que mi 
punto de vista de alguna manera está menos comprometido con las decisiones que pudieran ellos 
estar tomando, yo creo que en las decisiones que se han venido tomando en torno a la formación de 
los instructores comunitarios ha habido una gran preocupación porque les llegue la mejor 
actualización, esto a mi me queda absolutamente claro y bueno no puedo dejar de reconocer los 
esfuerzos que se han venido haciendo como te lo dije hace un momento, la pregunta sería ¿qué tanto 
los cursos que se les han venido dando han sido insuficientes? y yo creo que hasta este momento no 
han sido insuficientes, y entonces la pregunta es ¿qué falla en ese proceso de formación? y 
precisamente es lo atomizado de los cursos, es decir, no es lo mismo pensar en trabajar los cursos 
por parcelas ¿verdad?.  
 
Y entonces cuando yo intento desarrollarlo en un espacio para la actualización, pues me doy cuenta 
que este espacio no me permite desarrollar toda la gama de cursos, es decir, inicialmente vemos que 
en esta formación en cascada como le llaman ellos, esta formación en cascada este equipo técnico 
de alguna manera está mucho mejor formado que en lo que en un momento dado puede estar 
formado incluso el delegado o puede estar formado los instructores comunitarios porque éste fue el 
que recibió el curso como te decía de comunicación, de matemáticas, de educación para la salud, de 
ciencias naturales, de ciencias sociales y de educación de la sexualidad, fíjate, nada más te estoy 
hablando de los que yo conozco que dan de estudios sobre género, para trabajar el proceso de 
igualdad entre el tratamiento entre la niña y el niño que está muy marcado en las comunidades y por 
supuesto el desarrollo de habilidades de pensamiento o de competencias cognitivas, entonces 
nosotros vemos que esta... vamos a suponer cada uno de estos cursos la persona que ve o personas 
que vinieron a tomarlo, lo tomaron en una semana pero entonces lo que sucede es que en el período 
de formación tienen marcado por ejemplo período de formación inicial para los instructores 
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comunitarios, después cada cuando tienen la reunión de tutoría, pues la tienen una vez al mes, 
aunque se supone una vez al mes que generalmente es una semana, de una semana, esto implicaría 
que este equipo técnico hiciera llegar este tipo de cursos, los cursos que van tomando si van los 
instructores comunitarios en esta reunión de tutoría, entonces que pasa si tienes 5 cursos pues 
entonces ellos hacen una selección de información y el curso que trabajan aquí en una semana, si 
aquí lo van a bajar en 8 horas, en 9 horas y entonces lo que hay son pocas posibilidades de reflexión, 
pocas posibilidades de interiorización, si trabajara en los cursos más o menos con la estructura que 
se les imparten  a ellos, bueno habría mucho más mayor comprensión de la formación, del proceso 
de reflexión, de la tarea a realizar pero entonces el curso de una semana se baja de 5 horas a 3 días 
máximo, por supuesto en esta eliminación de información si también hay un trabajo mucho más 
superficial en el tratamiento de la información más el cúmulo de cursos, pues ya te podrás imaginar 
que esto se torna en una especie como de informaciones básicas que se van generando por el tiempo 
que tienen disponible, entonces tú me preguntas cual es el principal problema, la atomización de 
cursos, no hay número de cursos que se les hacen llegar ni tampoco la calidad de los cursos, porque 
si algo han buscado es personal externo que tenga experiencia para impartir este trabajo. 
 
P: ¿Esos cursos se les imparte en qué... al equipo técnico? 
 
E: Acá, aunque también se ha adquirido otra modalidad por ejemplo, yo trabajo competencias 
cognitivas el año pasado lo trabajé por sedes, 7 diferentes sedes en donde regionalizamos los 
Estados y mandaron no solamente al titular de competencias cognitivas sino mandaron a 3, 4 
personas de cada equipo delegacional para que se fueran introyectando en competencias cognitivas 
porque de alguna manera el eje articulador en este momento del diseño curricular precisamente son 
las competencias cognitivas, precisamente para tratar de que de educar para la vida, las 
competencias cognitivas se han considerado como básicas y entonces los diseños, las diferentes 
modalidades de los diseños curriculares CONAFE se han traducido de programas por objetivos a 
programas por competencias cognitivas, pero esto no solamente ha quedado en el programa de 
jornaleros sino ya educación indígena, secundaria, todo se ha orientado precisamente a 
competencias cognitivas, entonces cual sería la propuesta acá... una modalidad integral. 
 
Es decir, que los cursos de capacitación no se dieran al equipo técnico de manera fragmentada sino 
se dieran a través de una modalidad integrada para facilitar el desempeño, la traducción, el bajarlos 
en cascada también se diera integradamente y no la atomización, la fragmentación del conocimiento 
hiciera que el instructor comunitario tuviera una barnizada de información, esta modalidad integrada 
daría la posibilidad de que entendiera mejor el programa educativo que también es integrado y 
entonces estaría formado con la misma modalidad que en un momento dado tiene que operar ya en 
la práctica y entonces su formación tendría más coherencia, más articulación con el diseño 
curricular para el cual... que va a operar y daría menos dificultades para que en las delegaciones por 
cuestiones de tipo administrativo, por cuestiones de tipo político, por cuestiones de intereses “X” de 
cada delegación se diera prioridad a un conocimiento en lugar de darle prioridad a otro, el hecho de 
que se trabajara integradamente le daría, lo articularía más con elementos de tipo académico, que 
político, social o económico. 
 



 271 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FERNANDO VIVEROS 
Unidad de Capacitación e 
Investigación Educativa para la 
Participación, A. C.  
 



 272 

P: Es una entrevista informal, como un intercambio de opinión, obviamente su punto de 
vista es el que me interesa recuperar, y la primera pregunta estaría más en términos de 
desde mi población, ya ven que están trabajando ustedes una parte que incluso en el caso 
de los niños jornaleros no hay servicios... Mi pregunta es más en relación ¿cómo 
aprecias, cuál sería tu apreciación en términos de la problemática de la educación como 
niño migrante, cómo la visualizas? 
 
E:La experiencia que tenemos nosotros trabajando en estas zonas que son fundamentalmente 
grandes, de fuerte expulsión, nosotros trabajamos en la región mixteca, bueno prácticamente 
en todo el Estado de Oaxaca tiene zona de expulsión, regiones, en otro lugar nosotros 
trabajamos en el istmo. Antes no era de fuerte expulsión prácticamente se está convirtiendo, 
también ya empiezan a salir muchos jóvenes o niños y adultos a trabajar a otras zonas, pero en 
la región donde si trabajan 2 regiones en el istmo si en la mixteca, en Huiztlahuaca es una de 
las regiones de Huiztlahua, de Maztlahuaca, Tlacotepec son de las zonas de fuerte expulsión, 
de hecho hay ya líneas de transporte de autobuses que salen a diario en fechas como octubre, 
noviembre, diciembre se están yendo a las cosechas hacia el norte. 
 
Entonces la migración es muy fuerte y nosotros en nuestro proyecto tenemos que contemplar 
esa parte, la parte de la educación y entonces como se ve, se ve de manera terrible por decir 
algo o algún calificativo a las condiciones, encontramos niños que terminan la primaria hasta 
los 15,16 años por ejemplo por un lado, por otro lado los niños actualmente están pensando 
terminar primaria o secundaria a lo más, y el futuro es ir a trabajar a E.U., muchos ya lo están 
pensando, hay comunidades que ya no son que su migración es hacia E.U. y son las 
comunidades que de alguna manera han desarrollado más habilidades para pasar hacia el norte 
y que no son monolingües, los monolingües en su idioma mixteco, en otros casos triqui en esa 
zona de la mixteca triqui son pero los monolingües se quedan en campos agrícolas nacionales, 
entonces hay toda una ruta, hay rutas y dependiendo de las comunidades que se van hacia el 
norte, empiezan desde el centro, Morelos, Veracruz en algunos casos hacia el norte. 
 
Hay rutas dependiendo de las comunidades y eso digamos que problema vemos con el asunto 
de los migrantes 1)con los niños, el asunto de la educación, muchos niños se van y no 
terminan la primaria o la terminan a grados con años de 14, 15, 16 años van terminando la 
primaria, otros al menos terminan la primaria y se van hacia el norte y otros con muchas 
dificultades aunque a veces cuando se van los padres los dejan con el tío o con los abuelos y 
entonces a veces la escuela es como el refugio porque tienen sobrecargas de trabajo en las 
comunidades, aunque el trabajo en las comunidades indígenas y rurales del trabajo es una 
forma cultural, cuando se quedan a veces encargados de la casa los niños la escuela es un 
refugio en el sentido de que van a descansar aunque son muy maltratados también las 
escuelas, es muy violentado, mucho maltrato en las escuelas hacia los niños, de todos modos 
lo ven como un refugio, porque ya no tiene que estar cuidando a los animales, no tienen que 
estar cortando leña, u otras actividades del campo o en las ciudades en las pequeñas 
comunidades que hay ahí cuando tienen que salir a traer unos trabajos a la ciudad, esta es la 
situación de la educación; es bastante difícil. 
 
Hay escuelas en comunidades muy pequeñas que son multigrado donde el maestro con todos 
los niños sin condiciones, sin ninguna condición material para trabajar, y en otros casos los 
maestros llegan 2 o 3 veces a la semana, 4 veces a la semana y entonces eso dificulta el 
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problema del aprendizaje de los niños y de los niños que en una buena seria aventurado decir 
que porcentaje es pero una buena parte arriba del 50%, bueno del 50% hacia arriba ya ha 
tenido expectativas de salir de la comunidad o que la familia esta fuera de la comunidad, 
prácticamente todos tienen experiencia de eso y eso cambia también mucho la perspectiva de 
ellos, de los niños. 
 
P: Ustedes, en su trabajo tienen en su programa instalado algunas, digamos como 
predominio, lo que esta generalizando la migración ... pero ustedes, en su programa 
atienden a un tipo de comunidad de migrantes. 
 
E: Nosotros e la mixteca a todas las comunidades que trabajamos todas son migrantes a veces 
pero con lo que yo mencionaba hace un momento, lo niños que se ven y entonces se pierden, 
la comunidad del trabajo en ellos de esta parte de educación formal que trabajamos, lo otro es 
por ejemplo que trabajamos con voluntarios que son adolescentes jóvenes que después de un 
año por ejemplo, de trabajar a veces menos su perspectiva como no hay nada en la comunidad, 
tiene que salir para sobrevivir y entonces eso es otro problema, y lo estamos incorporando a 
nuestro proyecto de capacitación que sabemos que después de un año máximo, ya se están 
yendo , los jóvenes a trabajar con los niños en sus comunidades, salen de su pueblo o se van 
hasta Estados Unidos, se quedan en los campos agrícolas nacionales, si pero todo la mayoría 
de las comunidades con las que trabajamos en la zona de la mixteca son grandes. 
 
P: Viendo lo que tendría que ver con esta experiencia, como visualizas tu, desde tu 
experiencia la eficiencia lo que seria este tipo de puestas en relación a la vida real, la 
escuela formal para la atención de esta población infantil. 
 
E: Bueno nosotros iniciamos, uno de los grandes problemas, que hay por ejemplo en este tipo 
de comunidades es que a veces no hay un libro entonces tenemos este programa ----Miranda--
- que es animar a que los niños se acerquen a los libros, a la lectura y eso ha sido , hemos visto 
procesos interesantes de niños que se han acercado hacia los libros.  
 
En las comunidades, la primera vez que han visto libros a veces distintos a los que da la S.E.P. 
, estos de educación básica son los libros que nosotros llevamos libros de cuentos, del Fondo 
de Cultura , de CONACULTA, dentro del proyecto estatal de incorporar toda la gama de 
libros y cuentos que estén escritos en su idioma que recuperar el idioma, entonces, creemos 
que esto esta ayudando mucho, de hecho tenemos un programa de investigación y de 
seguimiento para reviewuar el impacto del trabajo, eso lo vamos, pienso coordinar, con gente 
de la UNAM, para ver el impacto que hay del proceso lectura, para escribir de los niños con 
este proyecto de animación él, vaya tu, ha tenido un impacto este programa que tenemos que 
en este año se reconoció ya como diplomado para el Instituto Estatal de Educación, del Estado 
de Oaxaca. .... Reconocieron esta capacitación que se está dando porque lo estamos 
coordinando también con la escuela del Instituto que se encuentra en el Istmo, justamente en 
Oaxaca y estamos capacitando a un grupo de maestros en la Mixteca. 
 
P: De que lado más o menos de la Mixteca? 
 
E: Bueno, en la Mixteca son ya maestros en servicio, de hecho estamos instalando este espacio 
de animación de lectura en las escuelas de la cabecera municipal de Huixtlahuaca y los demás 
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son centros comunitarios de comunidades donde trabajamos, entonces creemos que esto trae 
un fuerte beneficio a los niños se escucha en la grabación que ya los maestros traen a los niños 
a que participen en estos espacios con mayores habilidades, para estas cosas, por este asunto 
ahora, hemos tratado aunque eso mas se necesitan mas recursos humanos y financieros hemos 
tratado de vincularlo más fuerte con la ruta hacia donde se van, algunas vez estuvimos en la 
zona de campos agrícolas de Maniadero B.C. o más abajito, o mas arriba de San Quintin, 
Platicando justamente con migrantes porque es que los jóvenes, los adolescentes que 
participan como animadores puedan participar en zonas a donde llegan y que trabajen también 
con los niños que de alguna manera estuviera participando dando continuidad a eso, hemos 
buscado eso pero eso significa en un gasto terrible para nosotros, al menos pensamos 
consolidar esto y buscar los nexos con algunas organizaciones de la zona de recepción para 
que haya este tipo de trabajo y de continuidad.  
 
Tuvimos la experiencia con gente de León, Guanajuato, allá hay una cosa del niño indígena 
migrante, que se llama Casa del Niño Indígena que por la articulación de quien estaba en la 
dirección de este proyecto se tuvo la posibilidad de entablar algún tipo de relación para los 
niños que llegaban a León Gto., las familias que llegan allá a trabajar eran de algunas 
comunidades que trabajamos en la mixteca y entonces se les capacitaba a las gentes, a la gente 
que trabajaba allá en los proyectos que tenemos en la mixteca para ver esto y entonces, deja 
continuidad, entonces, hemos hecho ese tipo de trabajo que no ha sido muy sistemático por el 
asunto de la falta de fondos, es un programa que se busca un poco una mayor eficiencia 
vinculándote con un eje a donde llega, entonces eso es mas o menos el trabajo pero si 
queremos ver las rutas de donde van las comunidades con las que nosotros trabajamos, eso 
más o menos hemos hecho, con el trabajo con los niños migrantes y los jóvenes con los que 
capacitamos, porque tenemos mas o menos ese tipo de información.  
 
P: Nada más es una inversión importante y en esta búsqueda de continuidad de acción 
es, digamos aparte de buscar, vincular esfuerzos con otras administraciones, el con que 
otros factores sociales o a quien buscan, han encontrado bienestar o a productores.. 
 
E: Si hemos estado a veces con ... algunas cositas nada más, y alguna vez tuvimos una reunión 
con el agente con el BID, creo que hacia el año pasado o hace dos años dio un crédito al 
gobierno mexicano para trabajar justamente este programa, andaban buscando al personal que 
se hiciera cargo del programa y el mejor método, y parece ser que con... bueno, con los grupos 
de migrantes también viajan con ellos los maestros, y entonces la idea que era por ahí que se 
discutió era que esos maestros que se iban trabajaran con los niños que se van en estas rutas; 
nos vinculamos con ellos para ver ese trabajo, no sabemos en que finalmente quedo porque 
eso ,o maneja directamente con el gobierno y creo que CONAFE recibió ese financiamiento, 
vimos por la prensa que si salió el financiamiento y específicamente para los migrantes y en 
algunas zonas como un programa piloto de ir viendo los profesores que emigran si pueden 
trabajar con los niños que se van en estas rutas, no sabemos que resultados tenga ese asunto 
entonces nosotros hemos vinculado por ese lado y como fundamentalmente con organismos 
no gubernamentales que están en la zona fronteriza, y muy recientemente aunque no lo hemos 
ido formalizando mucho es con el Instituto de Educación de Oaxaca, para ver como se sigue 
apoyando este trabajo. 
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P: Alguna fuerte actividad en Oaxaca de lo que me dice todo el mundo yo conozco muy 
poco en términos de... en Oaxaca, conozco más Veracruz, Guerrero... conozco 
movimientos en Sinaloa, Baja California. 
 
E: Lo que pasa es que de hecho el programa de jornaleros surgió por un conflicto en Oaxaca, 
de migrantes oaxaqueños, creo que fue en el 91 ó 92 con una gran sequía en el norte de 
Sinaloa o en Sonora, no recuerdo que estado pero entonces los migrantes se fueron, pero 
cuando no hubo trabajo se estaba convirtiendo en un conflicto social en el estado de allá, 
entonces hubo un acuerdo entre los gobernadores de Oaxaca y de Sinaloa para crear este 
programa y regresarlos a sus zonas porque si no se convertía en un problema allá y así surge 
este programa de jornaleros que se fueran y eran mantenerlos en su comunidad en las épocas 
de cosecha al menos algunas que eso no regresen un tiempo y tienen que regresar pues para el 
proyecto de pequeñas aportaciones de darles a estas comunidades empleos temporales que les 
daban como una beca de 200, 300 pesos al mes para mantenerlos en su comunidad y después 
empezaron a pagar pequeños créditos y pequeños proyectos comunitarios y allí está, y a veces 
algunas escuelas eso fue parte del programa de jornaleros o microcréditos para 2 ó 3 animales 
y otras cosas, así surge de un conflicto, de algo que se estaba convirtiendo en un conflicto 
social en el norte porque también en el norte las cosechas no se dieron como debieron darse y 
ya tenían a los migrantes allá. 
 
P: Lo que pasa es que va a venir saliendo no pidas mucho orden, en el caso de ustedes si 
los apoya el gobierno o solamente la cuestión política digamos de reconocimiento.  
 
E: De hecho estamos buscando que se involucre más el Estado, el gobierno del Estado 
mediante educación para un mayor apoyo justo ahora en noviembre tuvimos un encuentro con 
animadores de lectura. 
 
P: ¿Cuántos animadores?  
E: Se han capacitado arriba de 100 como 120 y ahorita están en activo como 90 animadores.  
 
P¿Es su cobertura?, digamos...  
 
E: Son 90 animadores en activo en el istmo y en el Estado de México, en el istmo la mixteca y 
el Estado de México son aproximadamente 90 animadores de lectura, unos son jóvenes de las 
comunidades donde trabajamos y otros son estudiante de la Escuela Normal del Istmo, 
entonces ahora el 25 de noviembre hicimos un encuentro para que se encontraran todas las 
regiones y reconocer a algunos que ya pasaron por un proceso de capacitación porque hay 
toda una metodología de capacitación y este proceso de capacitación es el que el Instituto de 
Educación del Estado de Oaxaca ya lo reconoce como un diplomado y con valor curricular y 
escalafonario para los que participen en este diplomado. 
 
Es el único apoyo que se ha tenido y por el momento apoyar en algunas cositas pero no ha 
sido nada sistemático ni nada, entonces si estamos buscando un mayor acercamiento porque 
hay libros por ejemplo de los que da educación indígena, CONACULTA, los libros del rincón 
que a veces no llegan a las escuelas; nosotros tenemos que estarlos gestionando para que 
lleguen los libros del rincón, porque esto de animación a la lectura por ejemplo es la colección 
que tienen el F.C.E. para niños más los libros del rincón más otras colecciones, entonces los 
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libros del rincón son mediante un mecanismo vía la S.E.P. directamente a las escuelas, 
muchas veces no llegan a las escuelas o no saben en que punto se quedaron estos libros 
entonces nosotros estamos apoyando esta parte para que realmente lleguen los libros a las 
escuelas, eso es lo que estamos haciendo. 
 
Si pensamos que el próximo, queremos más bien estamos gestionando que el próximo año 
haya un mayor apoyo con libros y con las capacitaciones que a veces resultan muy caras, 
entonces a ver si ellos pueden pagar una parte de la capacitación porque se llevan, hay una 
persona acá encargada de ese programa de estudio para las capacitaciones pero a veces se 
llevan especialistas en temas muy específicos para trabajar porque el proyecto es de 
capacitaciones de 6 módulos, entonces se llevan en cada módulo a veces a especialistas en 
temas específicos de creatividad, trabajo común y entonces si es a veces muy glamoroso para 
la institución, sí, andamos buscando ese acercamiento pero todavía no. 
 
P: Si esto es parte de lo que le toca, de las dificultades que surgen, Fernando ve en línea 
tu reflexión en la cuestión del campo de los derechos humanos en los campamentos, yo 
tengo registros incluso de... ni la Comisión de Derechos Humanos con niños que están 
trabajando desde los 4 años sobre todo en las tareas de deshierbe, depende el tipo de 
cultivo, los cañeros son otra historia, ustedes por ejemplo, porque es parte de la 
actividad que realizan ¿como ves esto, el trabajo entiendo que es con mujeres y con 
niños? 
 
E: Si trabajamos con mujeres y con niños y sabemos de hecho cuando nosotros organizamos 
en el 94 un foro también en el istmo que es sobre derechos humanos de niños indígenas del 
medio agrícola, porque en el 94 hicimos un diagnóstico de la situación de los derechos 
humanos de los niños indígenas en el Estado de Oaxaca, desafortunadamente no lo 
terminamos de publicar, todavía seguimos con la idea de publicarlo pero no lo hemos 
publicado, este diagnóstico y entrevistamos así a mucha gente también y nos decían de hecho 
hay un nombre específico de los niños que trabajan en los campos agrícolas. O sea tienen un 
nombre los niños de 4 años que son lo que sacan el agua y acercan la comida o sea tienen 
actividades específicas dentro de la división del trabajo en los campos agrícolas, son 
actividades que realizan los niños y después de cierta edad directamente a la misma cosecha, 
ahora, hay un enorme debate en la sociedad sobre el trabajo infantil, de hecho el año pasado 
hubo una marcha convocada por la OIT a nivel mundial para llamar y convocar a la 
prohibición del trabajo infantil, es un debate fuerte en que en muchos casos es un poco 
mañoso; trabajo sí trabajo no, a veces hablan de toda forma de explotación de trabajo infantil 
y a veces hablan de todo el trabajo infantil y hay documentos de la misma OIT, en donde 
marca la diferencia entre el trabajo que de algún momento puede resultar educativo y trabajos 
que son forzados y que vienen en detrimento físico de los niños. 
 
Creo que en México no se ha dado ese debate se ha dado en otros ámbitos, no se ha dado un 
debate fuerte sobre esto, hay quienes se oponen rotundamente, casi todas las instituciones del 
gobierno y hasta algunas ONG’s que le han estado entrando a este asunto, hasta ONG’s que 
ven el trabajo como un derecho humano ideando las especificidades del trabajo con las que 
hay que reglamentar hay que prohibir y en un sistema como el actual todo el trabajo significa 
explotación y así estamos contra la explotación del trabajo, pues tiene que ser por la 
explotación del trabajo de los niños y también de los adultos y los adultos también trabajan en 
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condiciones terribles, en los campos agrícolas de los migrantes hay videos, notas periodísticas 
que aparecen semanalmente de cómo mientras trabajan pasan las avionetas con los químicos y 
hay casos de enfermedades fuertes para los niños y también para los adultos, que es lo que han 
logrado cambiar algunas cosas; QUE AHORA LOS CAMPOS AGRÍCOLAS QUE ESTÁN 
en el norte ya no realizan la fumigación en el día, son lo hacen en la noche, ¿cual es el 
problema?, que los migrantes viven alrededor de los campos y es exactamente igual entonces 
hasta hoy se han hecho modificaciones pero lo demás los niños, los adultos reciben todos los 
males y eso si se ha visto que hay gentes en las comunidades que cuando regresan ya no 
pueden regresar a los campos agrícolas por las enfermedades que traen ha aparecido ahora, el 
SIDA para migrantes que generalmente van al norte. 
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	Los beneficios educativos del régimen posrevolucionario consistieron, fundamentalmente, en ofrecer igualdad formal de oportunidades educativas, expresada en la acelerada y continua expansión de la cobertura educativa, particularmente en la educación p...
	El servicio de educación primaria que se ofrece en México a los sectores más desfavorecidos, “está pauperizada y no es administrada conforme a los intereses y necesidades de la población que los recibe, lo que refuerza las desigualdades sociales preex...
	Desde 1980 la política educativa ha planteado la necesidad de atender los requerimientos educativos de los jornaleros migrantes. A lo largo de más de veinte años los discursos políticos reiteran el compromiso del Estado ante este sector vulnerable y d...
	A pesar de los esfuerzos realizados durante más de veinte años por la sep y por órganos desconcentrados como el conafe, se ha reconocido la insuficiencia de las acciones gubernamentales para ofrecer educación primaria a este sector de la población –in...
	Por otra parte, los estudiosos del tema señalan que la falta de oportunidades de las niñas y los niños jornaleros migrantes para ingresar y mantenerse en la educación primaria, así como la falta de logros educativos que presentan, una vez que transita...
	En 1982 el Instituto Nacional para la Educación de Adultos (inea) inició el proyecto Campamentos de Educación y Recreación, específicamente perfilado para la atención de la población jornalera migrante, en el que se ofrecieron programas para la alfabe...
	A finales de los años noventa, bajo los principios de una “interpretación realista”,51F  con el relativo agotamiento del modelo centrado en la ampliación formal de oportunidades escolares y el surgimiento en el contexto educativo de la preocupación ce...
	En el caso de las niñas y los niños jornaleros migrantes el conafe, en 1989, comienza a instrumentar el Proyecto para la Atención Educativa de la Población Infantil Agrícola Migrante (paepiam), a partir de una adaptación de los Cursos Comunitarios y d...
	Por otra parte, la Secretaría de Desarrollo Social (sedesol), en ese mismo año, empieza a operar el Programa Nacional con Jornaleros Agrícolas (pronjag), a través de acciones coordinadas con el sector educativo, para la construcción de espacios educat...
	3.1.3. Mejoras a la calidad y la equidad en el marco de la modernización educativa
	En respuesta a estas directrices políticas establecidas en el programa sectorial, en 1997 la Subsecretaría de Educación Básica y Normal, con apoyo de la Organización de los Estados Americanos (OEA), puso en marcha el Proyecto de Investigación e Innova...
	Este modelo logró avanzar en el diseño curricular del primer ciclo (primer y segundo grados) e inicia la operación en 2000, con la etapa de experimentación del primer grado, contando con la participación de 170 maestros en campamentos de cuatro estado...
	El conafe en este mismo año (1997), inicia los trabajos para el diseño y elaboración de la Modalidad Educativa Intercultural para la Población Migrante (meipim). La intención de esta Modalidad Educativa es poder ofrecer un modelo educativo específico ...
	En 1998 esta modalidad se puso en práctica, de manera experimental, en cinco estados del país, ofreciendo atención en 161 campamentos a 4 520 niños con la participación de 340 instructores comunitarios. En 1999 la meipim se generalizó a los 22 estados...
	Asimismo, en 1997, se integra el Grupo Sectorial para la Atención Educativa a Población Jornalera Agrícola Migrante, en el que participan además del conafe y del inea diversas instancias de las Subsecretaría de Planeación y Coordinación de la sep: la ...
	Sin embargo, a pesar de todos los esfuerzos institucionales realizados hasta esa fecha, de acuerdo con los datos oficiales para el ciclo escolar agrícola 1998-1999 la sep y el conafe proporcionaban el servicio a sólo 12.57 por ciento de la demanda, es...
	Por su condición de migrantes estacionarios y por las precarias condiciones en las que con frecuencia viven, los jornaleros agrícolas y sus familias constituyen uno de los grupos sociales del país más desatendidos. Con el propósito de ofrecerles servi...
	Dados estos resultados, el Programa del Sector Educativo para el año 2000 (sep, 2002), señala la ampliación de las acciones del nuevo modelo educativo de la sep en 22 entidades federativas. Para ello prevé la elaboración de materiales de apoyo para el...
	3.2. Refuerzos derivados desde la política de equidad
	3.3. La oferta educativa
	3.3.2.1. Modalidad Educativa Intercultural para la Población Infantil Migrante (meipim) del conafe
	3.3.2.2. El Programa Educación Primaria para Niñas y Niños Migrantes (pronim)


	El pronim, opera con un financiamiento adicional a los recursos con los que venía operando a nivel nacional el Proyecto Educación Primaria para Niños Migrantes de la sep y se instrumenta sobre la estructura operativa nacional con la que venía funciona...
	Este modelo educativo durante los años que permaneció vigente (1998-2002) había logrado avanzar considerablemente en el diseño de la propuesta curricular, así como en la experimentación de las innovaciones desarrolladas en los estados de Baja Californ...
	Como objetivo general, el pronim se plantea “fortalecer los procesos educativos relacionados con el currículum de la educación primaria para la población infantil migrante, la formación docente y la continuidad escolar de los alumnos, que las secretar...
	La propuesta general contempla acciones y metas a realizar de 2002 a 2006, orientadas hacia el diseño de una propuesta curricular pertinente; la capacitación del personal docente y asesores técnicos y escolares; el diseño de materiales de apoyo para l...
	La organización de la propuesta curricular se realizó por medio de cinco módulos: Así somos, Nuestra familia, Nuestra comunidad, Nuestros viajes, y México, mi país, recuperando la estructura curricular del modelo organizado en secuencias de aprendizaj...
	En lo que se refiere a la capacitación de docentes, ésta es poco continua y se ofrece de manera diferenciada en las entidades federativas. Durante los tres años que lleva operando el programa, sólo en algunas entidades (Baja California Sur, Colima, Mo...
	3.3.3. Imprecisión y falta de datos: dificultades para estimar la demanda educativa
	3.3.4. La insuficiencia de los resultados: la matrícula escolar
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	Gráfica 8
	FUENTE: Elaboración propia. México. 2004.
	Las principales cifras que brindan el Sistema Educativo Mexicano del ciclo escolar 2002-2003, se estima que de la matrícula nacional registradas en educación primaria, solamente el 15.2 por ciento de alumnos se encuentra en el primer grado y el 82.8 p...
	Grafica 9
	FUENTE: Elaboración propia. México. 2004.
	FUENTE: Elaboración propia. México. 2004.
	Estos datos por si mismos reflejan, la inequidad que prevalece en la oferta educativa para los niños y las niñas migrantes. Mientras  que con los hijos de los jornaleros migrantes casi es similar la matricula del primer grado a la que presenta la matr...
	En el PRONIM no sólo es reducido el número de niñas y niños que reciben educación primaria (2.7 a 4.7 por ciento de la demanda potencial), sino que una vez inscritos, aproximadamente la mitad de ellos se concentran en el primer año. Muchos de ellos as...
	Fernando Reimers (1999) en su modelo para el estudio de la oportunidad educativa,98F  plantea que el nivel básico de oportunidades educativas es el ingreso a la escuela, pero el segundo nivel por ascender es, “La oportunidad de aprender en ese primer ...
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	FUENTE: Elaboración propia. 2004.
	4.3.2. La distribución de las oportunidades de acceso según el tipo de población migrante
	Gráfica 14
	FUENTE: Elaboración propia. 2004.
	De los tres tipos de población que constituye el sector migrante, la golondrina es la que presenta las mayores dificultades para identificar sus necesidades educativas, su dimensión demográfica, tiempos y rutas migratorias, y lugares de asentamiento t...
	Gráfica 15
	Gráfica 16
	FUENTE: Elaboración propia. 2004.
	Gráfica 17
	FUENTE: Elaboración propia. 2004.
	De acuerdo a las características de la población inscrita en el primer grado, se presenta un impacto diferenciado en las oportunidades de acceso en función de los tipos de migración a los que se sujete el núcleo familiar  de los niños y las niñas (pen...
	Pero en lo que se refiere al tránsito del primero al segundo año todos presentan casi el mismo nivel de dificultad, tanto para los niños migrantes golondrinos como para los pendulares, y en menor medida para los jornaleros migrantes establecidos. Del ...
	Gráfica 18
	FUENTE: Elaboración propia. 2004.
	FUENTE: Elaboración propia. 2004.
	De acuerdo con los resultados obtenidos por la muestra, la distribución de las edades en el primer grado por zonas migratorias, al igual que en la distribución de este indicador en las entidades por índice de marginación, presenta una pirámide etaria,...
	Desde el surgimiento de las investigaciones sobre las desigualdades educativas, se pone especial énfasis en el análisis del impacto de los factores de naturaleza socioeconómica y cultural en los bajos resultados de los estratos más pobres de la socied...
	Por otra parte, como se puede observar en el cuadro anterior, en las tres zonas la mayor parte de los niños se encuentran en el rango de seis a 8 años, edad donde se concentra la mayor proporción de niños inscritos en el primer grado. En las zonas de ...
	De acuerdo con los datos que ofrecen los niños y las niñas  inscritos en el primer grado, la inequidad que existe en la atención educativa asociada al fenómeno de la extraedad afecta casi de igual manera a los menores independientemente de la zona mig...
	Esta situación se muestra independientemente del indicador que se elija. Del total de niños registrados en este grado, independientemente de las zonas, solamente el 20.4 por ciento se encuentran ubicados en el grado correspondiente y se estima un atra...
	El mayor atraso de edad respecto al primer grado se genera en las zonas intermedias, solo el 17.2 por ciento se encuentra ubicado en la edad correspondiente en el primer grado, la mayoría se concentra en edades mayores de los ocho años. Además en esta...
	En las zonas de atracción o receptoras encontramos que los niños que cursan este grado según de acuerdo con la edad correspondiente sólo representan el 19.9 por ciento, eso significa que el 80.1 por ciento restante tiene un retraso de por lo menos de ...
	FUENTE: Elaboración propia. 2004.
	FUENTE: Elaboración propia. México. 2004.
	FUENTE: Elaboración propia. México. 2004.
	ALUMNOS
	MUY ALTO
	ALTO
	MEDIO
	cuadro xxiv
	OTRAS PERCEPCIONES



	FUENTE. Elaboración propia. México. 2004.
	Los niños que se inscriben en la educación primaria en sus comunidades de origen, se ausentan permanentemente de la escuela por largos periodos para emigrar a los centros de trabajo.116F  En las zonas receptoras, los tiempos reales de que dispone el n...
	 En las zonas de atracción y de origen, los tiempos de incorporación (acceso) y des-incorporación (retirada) de las actividades escolares se dan de manera paulatina y escalonada. Estos procesos ocupan la mitad de los tiempos totales programados para ...
	 La composición del grupo escolar se caracteriza por altas y bajas permanentes, debido en buena medida a las condiciones de trabajo y de movilidad del niño migrante. Ello se expresa en una diferencia sustancial entre el número de niños registrados y ...
	 En las zonas de atracción migratoria, los tiempos de atención educativa varían dependiendo del horario escolar al que asisten los niños. Los promedios matutinos registran una duración de cuatro a cinco horas, los vespertinos de tres a cuatro horas, ...
	 Tiempos de atención discontinuos debidos a la asistencia irregular de los niños a lo largo del ciclo escolar agrícola debido a la participación de los menores en las actividades productivas. En las zonas de destino, los tiempos se reducen considerab...
	En las zonas de origen, por diversos estudios de asiduidad realizados tanto por la sep (1999) como por el conafe (1995) muestran que los tiempos de asistencia diaria que las niñas y los niños migrantes muestran en sus comunidades son similares a los q...
	Otro aspecto en que se expresa la falta de equidad en la educación primaria para la población infantil migrante, es la concentración de la demanda educativa en los primeros grados escolares una vez que se ha accedido a la escuela. La distribución de l...
	Los datos estadísticos respecto a la cobertura de atención educativa por nivel educativo, tanto del conafe como de la sep, nos muestra que históricamente el servicio se ha concentrado en el primer nivel (primer y segundo años de primaria), ya que la p...
	Los resultados de los programas educativos con población vulnerable, impartidos tanto por la sep como por el conafe en general son muy bajos. En el estudio Equidad, educación comunitaria y programas compensatorios (1999), Carlos Ornelas señala que 50 ...
	El hecho de que la deserción no se registre con mayor frecuencia entre un curso y el siguiente significa, en primer término, que ésta no es atribuible a la escasez de cupo en las escuelas, o que éstas sean incompletas; en segundo término, ello signifi...
	De acuerdo con una investigación realizada específicamente con niñas y niños jornaleros migrantes, se identificó que:
	[...] de más de dos tercios de los niños de seis a 14 años encuestados y que alguna vez fueron a la escuela (64.3 por ciento), no asistían a ella en el momento de la encuesta. En el caso de los infantes indígenas, este porcentaje se elevó a 69 por cie...
	Otro reporte de la investigación realizada en los Valles de Mexicali revela que estos menores:
	Permanecen en la escuela, o sea que trabajan y estudian, aun cuando sea de manera irregular, sólo 28%. Por tanto 72% ya se encuentra fuera, la mayoría sin terminar la educación primaria. Entre los que están fuera de la escuela, encontramos 11% que ten...
	 Altos índices de deserción intracurricular y definitiva en todo el ciclo de educación primaria.
	 Altos índices de reprobación escolar en el nivel primario, particularmente, en los primeros grados escolares.
	 Altos índices de repetición escolar en el nivel primario generado por el desfase de edad en relación con su grado correspondiente, lo que aumenta el rezago educativo de esta población expresándose posteriormente en la deserción definitiva del niño j...
	Todo ello ocasiona, a pesar del derecho constitucional establecido y de la expansión creciente de la matrícula del Sistema Educativo Mexicano en la educación primaria, la inequidad educativa para las niñas y los niños jornaleros migrantes en edad esco...
	 La falta de continuidad educativa debida al traslado permanente entre las zonas de origen y las zonas receptoras o de atracción, donde la mayoría de las veces no pueden reincorporarse y continuar con los ciclos escolares.
	Sí nos venimos y cuando me regresé le dije al director que si podían apuntar a la chamaca, que iba de tercero, que entrara a cuarto, ya no me la quisieron recibir [...] Entonces al otro año, cuando me vine pa'ca, le dije pues también que lo apuntaran,...
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	DATOS GENERALES
	Grado
	P: Tú José Luis ?
	P: ¿Tú si has pensado dejar la escuela?
	P: ¿Por qué? O ¿no sabes por qué?
	P: ¿Por qué has pensado dejar la escuela?
	P: ¿Quién más dijo que si había pensado dejar la escuela? A ver ¿tú porqué mi’ja?
	P: ¿No crees que tú le ayudarías más a tu papá si sigues estudiando?
	P: ¿Por qué?
	P: ¿Pero en qué? ¿Quieres ser migrante, seguir trabajando de jornalero migrante?
	P: ¿En sus comunidades hay secundaria?
	P: ¿De cuál?
	No


	R: Mira yo en el ámbito de políticas social, me he especializado más bien en lo que son género, género de masculinidades. Entonces creo que uno de los principales asuntos que debe abordar el género es, cómo las distintas políticas, macro o meta, como pudieron haber sido el ajuste estructural o la globalización afectan de manera diferente a diferentes grupos. Entonces bueno, de allí mucha investigación de cómo el ajuste estructural afectó de manera diferente a lo que fueron hombres y mujeres y niños; entonces hombres y mujeres recibieron una carga desproporcionada de lo que fue el ajuste estructural. Sin embargo, también dentro de esos cambios se pudieron observar ciertas cosas positivas. 
	Si bien el ajuste estructural tuvo un efecto muy negativo en algunos aspectos de la vida de las mujeres, se incrementó machismo las horas de trabajo, el tiempo que las mujeres se debieron de dedicar a las actividades productivas no fue compensado con un cambio en los roles de los hombres. Por otro lado, a pesar de estos efectos negativos que ya están bastante bien documentados yo empecé a ver que también había cambios positivos, por ejemplo, creo que muchas mujeres durante la década de los ochenta obtuvieron mayor autonomía, hubieron cambios en los roles y relaciones de género entre hombres y mujeres, hombres también sufrieron cambios en la masculinidad al dejar de ser los principales proveedores dentro del hogar y de pronto cuando se quedan sin trabajo y las mujeres eran las que debían; entonces a partir de este momento a mí me interesaba saber bueno ante esto de la globalización que está trayendo cambios muy importantes no solamente en lo económico sino en la cultural estamos expuestos a corrientes de pensamiento culturales, de comercialización mucho más grandes sobre todo a partir del inicio del internet ¿qué estaba pasando?. 
	Entonces para mi fue muy interesante ver como se estaba afectando los grupos  más vulnerables de infancia. Porque a mi me parecía, sobre todo a través de un deporte que produjo Fox padre sobre la educación, de que México se estaba polarizando, de que si bien había un grupo de niños de clase media que se están integrando muy exitosamente al proceso de globalización y que sabían hablar inglés, y que sabían usar internet, y que tenían un gran acceso a la información, parecía que había grandes grupos que se estaban quedando no solamente en el siglo XX sino en el siglo XIX.
	Entonces dije que pasa con los niños jornaleros agrícolas y yo la investigación que hice para el DIF es justamente sobre eso, como la globalización estaba afectando a los niños, niñas jornaleros agrícolas. Y cuando hablo de afectando, no me refiero únicamente a las cosas negativas sino también a las positivas. Qué cambios han existido, entonces yo utilizo algunas de las herramientas que se utilizaron en los ochentas, como intereses estratégicos y prácticos que desarrolló Maxim Moline, después necesidades estratégicas y prácticas que hizo Mouser, .... y distintos conceptos de vulnerabilidad. Entonces como el marco teórico que utilicé para medir cuáles eran los niños más vulnerables o menos vulnerables. Mira para darme cuenta mejor de cómo sé hacia esto yo utilicé una herramienta participativa que se llaman diagnósticos participativos rápidos. 
	E: Además de las autoridades educativa, bueno obviamente, pues que esto tiene mucho que ver con la cuestión del trabajo, o sea no puede ser que no ...esto yo me imaginaria que hubieran mucho .. para el trabajo infantil.. reglamentarlo pero aceptarlo realmente que se elevara el salario, eso es lo que la gente .... poner en cintura a los agricultores .......... Entrevista con Laura Alvarez Manilla


