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1. Propósito, justificación y método  

La investigación aplicada que aquí reportamos estuvo animada por el propósito de contribuir a 

aminorar el rezago escolar de la población jornalera migrante.2 El objetivo fue diseñar un 

dispositivo para favorecer que los miembros de las familias jornaleras desarrollasen 

competencias y motivaciones para aprender a aprender, aprender de y con los otros, aprender a 

convivir y aprender a ser. Los resultados se plasman en tres documentos (descriptivo, teórico y 

didáctico) destinados a mediadores sociales.  

Los migrantes constituyen un grupo poblacional vulnerable por su condición 

socioeconómica desventajosa, porque su movilidad geográfica los enfrenta a una constante 

reconfiguración identitaria y porque de facto no ejercen sus derechos. Se ven forzados a dejar 

sus comunidades de origen para vivir en los albergues, que son prolongación del lugar de 

trabajo y están en condiciones insalubres y precarias. Ahí confluyen personas de diversas 

etnias, lenguas y costumbres. No hay ni lazos comunitarios ni una cultura que se comparta. A 

diferencia de lo que pasa en sus lugares de origen, los albergues son lugares donde aflora el 

conflicto con facilidad y la convivencia se regula por las normas de los empresarios agrícolas. 

Se calcula que en México 3.1 millones de personas se desplazan para dedicarse a la 

actividad de jornaleros agrícolas. De los trabajadores jornaleros, una cuarta parte son niños 

(Ochoa, 2007). Están en pobreza alimentaria porque aún si asignaran todo su ingreso para 

                                                 
1 Los resultados que aquí se reportan se deben al incansable esfuerzo del equipo de investigación que tuve 
oportunidad de coordinar: Miriam da la Cruz (quien ha co-coordinado las acciones), Hermilo Hernández, Diana 
Santamaría, Alicia  Valencia, Alfonso Cruz, Aurea Rojas, Diana González, Citlali Romero y José Antonio Arnaz 
(a quien, además, le debemos el inapreciable apoyo logístico).  
2 Inicialmente nos habíamos propuesto trabajar con población en migración interna y población que migra a los 
Estados Unidos. Aunque en las tres primeras fases del proyecto logramos obtener y reportar información de 
ambos tipos de población, las restricciones presupuestales nos obligaron a concentrarnos en la población de 
jornaleros en migración interna.  



 2

cubrir sus necesidades de alimentación, resultaría insuficiente para garantizar el consumo 

mínimo establecido en una canasta alimentaria normativa (Sedesol, 2003) 

La Secretaría de Educación Pública reconoce que menos del 10 por ciento de los hijos 

de los jornaleros asisten a la escuela. La inasistencia se atribuye a: a) problemas 

administrativos -por cambiar de lugar de residencia o falta de acta de nacimiento-; b) 

incorporación temprana al trabajo; c) o escuelas no equipadas, maestros no capacitados o  

maltrato que algunos niños sufren en las escuelas (Antonio, 2008)  

En México, hay todavía un rezago educativo considerable. El censo de 2005 (INEGI, 

2006) señala un rezago de 44.7% a nivel nacional. Como se sabe, el rezago es siempre mayor 

en las zonas rurales y entre los grupos indígenas. Una muestra de ello es la población que 

estudiamos. En el albergue en el que realizamos el estudio se llegan a reunir 384 familias 

durante el tiempo de cosecha; el 36.5% de la población mayor de 15 años no sabe leer y 

escribir un recado, sólo el 15% ha llegado a concluir la primaria y 5 % la secundaria. Es decir, 

de la población que se reúne ahí, el 95% de los mayores de 15 años, están en rezago escolar. 

Aún cuando junto al albergue hay una primaria del PRONIM (cuyos cursos duran de 

diciembre a mayo), no asisten a la escuela el 26 por ciento de los niños de entre 6 y 11 años 

(De la Cruz, 2008).  

Los supuestos que orientaron el trabajo y que se fueron afinando a medida que 

avanzábamos, son dos:  

1. En la medida en que las madres de familia sean más competentes para aprender y más 

convencidas del valor de los aprendizajes apoyarán mejor a sus hijos(as) en su 

desempeño escolar y aprenderán de ellos.  

2. Para lograr lo anterior se requiere de un dispositivo que favorezca experiencias 

significativas de aprendizaje y coformación y provoque cambios en sus 

representaciones en torno a la educación, la escuela, el aprendizaje, la convivencia, la 

ciudadanía y el cuidado de sí.  

El procedimiento requirió de diversos métodos de investigación e intervención y se llevó a 

cabo en seis fases:   

a) Elaboración de un estado de la cuestión que incluyó: una revisión de la relación entre 

rezago, pobreza y justicia (Yurén, Espinosa y De la Cruz, 2007); una revisión de 

investigaciones sobre el papel que juegan las familias en la educación de los hijos, y un 
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estudio exploratorio (De la Cruz, 2008). El examen crítico de lo revisado permitió 

afinar los supuestos iniciales y generar otros.   

b) Realización de 3 talleres con carácter exploratorio -para madres, para niños(as) y para 

jóvenes- entre febrero y junio de 2007. De manera paralela, se realizó observación 

participante, entrevistas a testigos privilegiados y un censo de la población. Al finalizar 

los talleres, se  realizaron entrevistas abiertas a los informantes clave (madres, jóvenes 

y niños). 

c) Registro y organización de la información, y elaboración de un libro descriptivo (que 

será publicado en un CD).  

d) Análisis de los datos obtenidos, realización de un seminario para posibles mediadores 

sociales y determinación de los elementos básicos del dispositivo. 

e) Realización de un taller piloto para madres e hijos(as) (febrero-julio de 2008) que 

constituyó la puesta a prueba del dispositivo. De manera paralela, se realizó 

observación participante, se hicieron entrevistas abiertas a participantes en el taller y, 

para obtener datos de contraste, se aplicó un cuestionario a quienes no participan en el 

taller. Al finalizar, se realizó una entrevista grupal y un grupo focal. 

f) Redacción de un libro que fundamenta teóricamente el dispositivo aplicado y 

elaboración de un DVD que resume la estrategia seguida y da testimonio de los 

resultados (estos dos materiales están en proceso de elaboración). 

 

2. Sobre el estado de la cuestión  

Para el estado de la cuestión, hicimos un análisis crítico de las condiciones que generan 

desigualdades bajo la forma de rezago educativo, entendiendo éste como la condición de 

atraso (en escolaridad o competencias) que enfrenta un segmento de la población con respecto 

a la adquisición de capacidades necesarias para el desarrollo de una vida digna.  

Los datos se obtuvieron de estadísticas y documentos de instancias gubernamentales y  

organismos internacionales, así como de planes e informes de gobierno. De la revisión hecha, 

concluimos que gracias a un ligero aumento en el gasto y a los programas instrumentados para 

abatir el rezago y favorecer la equidad educativa, el promedio de escolaridad pasó de 7.6 años 

en 2000 a 8.4 en 2006 y la eficiencia terminal mejoró en casi todos los niveles (SEP, 2006). A 

pesar de esos logros, persiste un alto rezago escolar y un fuerte rezago en competencias (tanto 
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el reportado por el estudio PISA, como el que se desprende de la brecha en el manejo de las 

TIC y de idiomas extranjeros); también hay magros logros por lo que se refiere a la cobertura 

para los jóvenes. Por lo que se refiere a la población rural, la situación deja mucho que 

desearen el equipamiento de las escuelas, los recursos y la cantidad y calidad de maestros. 

El análisis del rezago lo realizamos a partir de diversas teorías de la justicia. Con base 

en la tipología de J. Elster (1994), distinguimos que el servicio educativo es un bien asignable 

de cuya distribución depende la del bien llamado educación. El análisis mostró que no se 

procura suficientemente la igualación directa del bien asignable y tampoco hay una igualación 

indirecta de la distribución de la educación mediante programas remediales. En su lugar, se 

aplican medidas compensatorias y se sigue asignando el mejor servicio a quienes ya están en 

ventaja en la distribución de la educación. En suma, pareciera que la idea del “balde que 

pierde”,3 mediatiza las pretensiones de equidad.  

Aplicando la teoría de las esferas de la justicia de M. Walzer (1997), resulta claro que 

la compensación que se da mediante becas alivia muy ligeramente la pobreza (esfera 

económica), pero no impacta en la esfera de la educación. Por ello, aunque se eleven los 

índices de eficiencia terminal y el promedio de años de estudio, no se logra que los niños 

adquieran las competencias requeridas. El mecanismo resulta perverso porque opera el 

supuesto de que, una vez colocados en situación equiparable (con un certificado de primaria o 

de secundaria), depende de los méritos, motivación y competitividad de los sujetos lo que 

logren alcanzar.  

Las fronteras de la esfera de la educación han sido desbordadas también de otras 

maneras: al aceptar la fuerte injerencia del SNTE en las políticas y acciones educativas, la 

esfera de la educación ha sido sobredeterminada por la esfera laboral; al seguir los dictados de 

los organismos internacionales lo ha sido por la esfera financiera. 

Finalmente, en la aplicación de las políticas se ha seguido lo que L. Ferrajoli (2004) 

llama “patrón de homologación jurídica de las diferencias”, mediante el cual éstas son 

ignoradas o devaluadas en nombre de una igualdad fundada en una identidad abstracta cuyo 

perfil es muy distinto al de la población rural. En los casos excepcionales en los que se atiende 

a la diferencia, como algunos programas para adultos en rezago, la cobertura resulta 

                                                 
3 ¿Para qué seguir poniendo agua en un balde que tiene un agujero por el cual el agua se va perdiendo? De 
manera análoga, persiste el prejuicio de que no tiene caso invertir más dinero y recursos en la educación de 
población que no tiene capacidad, posibilidades o interés en estudiar. 
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insuficiente y el servicio no logra la calidad planeada. La homologación deviene, así, en un 

mecanismo de exclusión de identidades sociales: al no atender las diferencias, las penaliza de 

manera soterrada y las convierte en factores que reproducen y ahondan las desigualdades. 

Este análisis de nivel macro nos mostró que nuestra estrategia debía ir a contracorriente 

del prejuicio del “balde que pierde” y de la idea de que la situación de desventaja es atribuible 

a los sujetos. También mostró la necesidad de trabajar atendiendo las diferencias.  

Además, realizamos una revisión de investigaciones para determinar el papel que juega 

la familia en la eficacia escolar, en contextos de vulnerabilidad social. En primer término, 

encontramos que el clima escolar (las relaciones entre los distintos miembros de la comunidad 

educativa) y la cultura escolar (valores y metas compartidos) son factores que influyen en la 

eficacia escolar  (Murillo, 2004) y que en ellos no es desdeñable el papel de la familia; otro 

factor que repercute, son las valoraciones sociales del rendimiento educativo y las expectativas 

de los padres de familia con respecto a la educación escolar, las cuales varían dependiendo de 

las condiciones socioeconómicas y culturales de las familias (Gaviria et al, 2004). 

De la amplia revisión de investigaciones y experiencias pudimos concluir lo siguiente: 

- Cuando la relación escuela–familia refuerza la condición de vulnerabilidad (ya sea porque 

se instrumentaliza a los padres, o se confisca o conjura su alteridad),4 se vicia el clima y la 

cultura escolares repercutiendo directamente de forma negativa en la eficacia escolar. Por 

el contrario cuando la relación familia-escuela es comunicativa, y/o cuando algún otro 

factor influye para que la vulnerabilidad no se asuma como natural, entonces se desarrolla 

se refuerza el sentido de dignidad que se acompaña de la búsqueda del reconocimiento por 

parte del otro y la configuración de una identidad para sí.  

- Si la escuela u otros agentes educativos contribuyen a que los padres o por lo menos las 

madres de familia –dada su influencia en el rendimiento escolar de los hijos- se incorporen 

a un proceso de aprendizaje a lo largo de la vida, ello contribuirá a elevar su autoestima, a 

resistirse al tratamiento de confisca de su alteridad, y, por ende, a demandar ser 

reconocidos(as) como sujetos en proceso de formación, sujetos morales y sujetos de 

derechos. Esta toma de posición repercutiría sensiblemente en el clima escolar (pues 

obligará a modificar las interacciones) y en la cultura escolar (pues se transforman las 

expectativas en relación con el futuro de los hijos y las representaciones en relación con la 

                                                 
4 Los modos de tratamiento de la alteridad pueden consultarse en Yurén y Saenger  
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educación y la escuela), además, desde luego, de influir en el sentido de dignidad de los 

hijos(as).  

 

3. Los talleres: una experiencia de cambio de representaciones 

Como señalamos antes, desarrollamos los talleres en dos fases (exploratoria y piloto). En la 

primera, trabajamos con las madres de familia por un lado y, por otro, con los jóvenes y los 

niños(as) por otra. En la segunda, se trabajó con madres e hijos(as).5 De manera paralela a los 

talleres, se trabajó en la alfabetización de algunas de las madres. Combinamos la exposición 

de algún tema (a lo que las madres le llamaron “plática”) con la realización de ejercicios. 

Trabajamos temas previstos por nosotros (como la autoformación, el acto de aprender, la 

eticidad, los derechos humanos, la identidad, la ciudadanía, la convivencia, el proyecto de 

vida) con otros que derivaron de los primeros (como los libros, la violencia y el tiempo), y 

otros más que las madres escogieron: la gestación, el cuidado de los niños, la nutrición, las 

“cuentas” y el uso de la computadora y de Internet. Cada sesión fue de dos horas 

aproximadamente. El equipo de trabajo se constituyó por seis mediadores para los primeros 

talleres y cuatro para el taller piloto. Nos auxiliamos con diapositivas, videos, libros breves, 

cuentos y computadoras, además de muchos ejercicios preparados por nosotros. 

 Cuando iniciamos las actividades, para los miembros de las familias jornaleras  

aprender era lo mismo que ir a la escuela. No concebían que fuera posible aprender sin estar 

inscrito en la escuela y sin tener un maestro. A pesar de ser muy jóvenes, algunas madres 

creían que ya no podían aprender. Varias de ellas pensaban que eran “duras de cabeza”. En 

general, confiaban en que el certificado de primaria les permitiría a los hijos(as) conseguir un 

mejor trabajo, pero veían con mucha naturalidad que los hijos(as) abandonaran la escuela si no 

les gustaba o si “no podían con el estudio”. Para algunas, el tener a todos los hijos en la 

escuela significaba dedicar mucho tiempo a la limpieza de la escuela y por ello preferían no 

mandar a uno o dos hijos. Para otras familias, el tener a todos los hijos en la escuela 

significaba un gasto que conllevaba un gran sacrificio para la familia y poco beneficio. Otra 

idea que parecían compartir las madres jornaleras era que los hijos(as) que estudian no quieren 

compartir sus aprendizajes con ellas, y que ellas no pueden enseñar a otros ni ayudar a los 

hijos si no poseen los saberes académicos. También era frecuente encontrar en ellas un 

                                                 
5 Los padres no acudieron porque trabajan de las 6Hs.A.M. a las 6Hs. P.M. incluyendo los domingos. 
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sentimiento de minusvalía y la idea de que estaban al servicio de las instituciones y no las 

instituciones a su servicio. Dicho sentimiento se encontraba ligado a la idea de que resulta 

natural para ellas y sus familias el que no puedan ejercer sus derechos. 

El análisis nos mostró, que al paso del tiempo, las madres que participaron en los 

talleres fueron transformando sus representaciones (Pozo, 2003) y abriendo tres vías 

formativas que describimos a continuación.   

1) Aprender a lo largo de la vida y aprender de y con sus hijos.  Las mujeres se 

redescubrieron como aprendientes dispuestas a aprender a lo largo de la vida y convencidas de 

que pueden aprender de y con otros y que pueden ayudar a otros a aprender. Fueron muchos 

los comentarios como los siguientes: “aprendí a leer y a escribir; ahora puedo ayudarles a mis 

hijas con la tarea”; “aunque todavía no sé leer bien, me gustó hacer los ejercicios, me gusta 

aprender y le voy a seguir”.  

En relación con la educación de los hijos, una comentó “quiero que acaben todos [los 

ciclos]”; otra agregó: “le dije a mi hijo que ya no iba a seguir estudiando porque son muchos 

gastos, pero él dijo que quería estudiar; estamos haciendo el esfuerzo y ahí va”; una más 

comenta “me gusta enseñar a mis hijos lo que estoy aprendiendo aquí, siempre les cuento. 

Ahora sé que se puede aprender de muchas maneras: leyendo, platicando”; otra afirma “me 

gustó usar la computadora y me gustaría que mis niños lo aprendan a fondo; ahora, el que no 

sabe manejarla es como analfabeta”; otra dice “me gusta escuchar a mi niña lo que aprende y 

también ella me pregunta [...] me gusta leer [...]  yo quisiera seguir estudiando”; una más 

comenta: “quiero aprender para poder decir [comunicar...] luego le explico a mi niño, le ayudo 

[con la tarea] y luego llega y me dice que esa calificación es de los dos, y nos sentimos felices 

que sacamos diez”. 

Reconocerse como aprendientes y percatarse de que pueden aprender con los hijos y 

estimularlos a que aprendan les hace revalorarse, como se aprecia en este testimonio: “Yo digo 

que mientras quiera aprender, pues aprendo; eso no depende de la edad, sino de uno [...] 

aunque esté uno ya grande, si uno quiere aprender pues aprende. [Sirve] para que yo sepa 

muchas cosas y así le pueda enseñar a otras personas”.  

2) Construcción de un ámbito de eticidad y socialidad. A pesar de que todas ellas 

reconocen que el albergue es un ámbito en el que afloran fácilmente los conflictos, 

propiciando el aislamiento de las familias, hubo algunas expresiones que revelan su deseo de 
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generar una forma de vida que sin dejar de ser provisional y societaria constituya un ambiente 

de entendimiento y acuerdos. Uno de esos indicios fue la manera en que se organizaron para 

realizar el convivio con el que agradecieron nuestro trabajo. Otro indicio fue el esfuerzo 

desplegado por las mujeres al exponer a las otras una receta de cocina con el apoyo de 

diapositivas que ellas diseñaron:  “cuando hice mi exposición -dijo una- me sentí nerviosa, 

pero me sentí contenta de poder hacerlo”; otra comentó “yo pensaba: si no lo hago bien, las 

otras no aprenden y se van a equivocar”. Durante las exposiciones, fue claro que unas hacían 

el esfuerzo de comunicar y otras el de entender lo que se exponía, aún cuando en algún caso 

era apenas audible y, en otro, el español empleado era defectuso. La escucha atenta y el 

reconocimiento intersubjetivo dominaron en las sesiones.  

Para varias mujeres fue casi un descubrimiento percatarse de que tenían derechos y 

darse cuenta de los obstáculos para ejercerlos. Una de ellas lo resumió así “lo que más me 

gustó fueron las películas [documentales] donde nos dieron consejos sobre muchas cosas que 

como mujeres necesitamos saber, como el conocer nuestro cuerpo, no dejar que nos maltraten, 

conocer nuestros derechos”.  

Cuando trabajamos el tema de la eticidad, lo que resultó para ellas el eje de la 

construcción de la vida social en el albergue fue el respeto. También estuvo presente el 

propósito de enfrentar los conflictos mediante el diálogo. A diferencia de sus apreciaciones 

expresadas un año antes que revelaban una tendencia al aislamiento (“trato de que no me digan 

nada [de chismes], me meto a mi cuarto”) en las entrevistas se expresó lo siguiente: “Sí, quiero 

que me traten como fin [no como medio].  Yo digo que sí se puede tratar bien a los otros”. 

“[Los problemas se resuelven] platicando con ellos [...] Mucha gente no sabe platicar [...] no 

respeta, [...] pero así no resuelve nada”. 

Hay conciencia de la multiculturalidad que complejiza el tejido social: “Yo digo que 

como cada quien viene de diferentes pueblos, vienen a hacer lo que tienen que hacer y ya [...] 

hablan otros idiomas y no podemos conversar”. El taller contribuyó a que hicieran el esfuerzo 

de comprensión del otro: “me ayuda a que sepa diferentes cosas; por ejemplo, que muchas 

personas hablan de diferente forma [diferentes lenguas] y muchas personas se burlan de ellas; 

eso nos enseñaron [en el taller] que no debe ser así. Pues yo no soy así, con todas me llevo”. 

3) Reapropiación de la dignidad mediante el reconocimiento intersubjetivo. Al 

finalizar cada uno de los talleres, los integrantes del equipo agradecimos a las participantes 
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que nos permitieran entrar en sus vidas, dejarse conocer y tener disposición para aprender. En 

reciprocidad una de ellas expresó su reconocimiento al equipo “me gusta su forma de ser de 

ustedes, son amables, nos tratan bien, y hasta uno se acostumbra a las personas, y de cada 

plática aprende uno, aunque sea algo nuevo”. 

En la última sesión de trabajo, sus comentarios nos permitieron constatar que se 

sintieron con libertad para expresar sus ideas sin cortapisas, y con la confianza necesaria para 

hacer propuestas sobre temas y horarios. Una comentó “A mí me gustó todo, cada día era 

diferente [...] Nos preguntaron qué queremos aprender; yo dije que aprender la computadora, 

hablar de la familia y cómo educar a los hijos”. Otra agregó que le gustaba ir al taller porque 

“es un momento para nosotras, aprendemos, nos distraemos del trabajo que tenemos”, y otra 

más agregó “nos hace pensar sobre nosotras”.  

El reconocimiento de los otros ayudó a elevar su autoestima, como cuando la 

promotora de Sedesol  comentó: “la verdad es que yo no pensé que ustedes aprendieran a 

manejar la computadora, y fue muy sorprendente para mí verlas cuando hicieron su 

presentación. También me sorprendió que no había que ir a traerlas, sino que venían solas al 

taller”.   

La revaloración de su dignidad les autoriza a plantearse proyectos y llevarlos a cabo. 

Una de ellas comenta que han estado ahorrando para pagar un terreno porque ya no quieren 

andar de aquí para allá ni exponerse a que los corran (como pasa con algunos cuando termina 

la zafra). Otra jornalera cuenta que su hija va a entrar a la secundaria y que por eso se van a 

regresar al pueblo donde espera encontrar un trabajo que le permita tener más ingresos.   

 

4. El dispositivo de formación 

La estrategia que nos propusimos diseñar adquirió sentido cuando la concebimos como parte 

de un dispositivo de formación. Con el término “dispositivo” nos referimos a  un conjunto de 

elementos  dispuestos de tal manera que, al ponerse en movimiento, conducen al logro de una 

finalidad educativa determinada, la cual responde o bien a una demanda social, o bien a 

necesidades individuales (Yurén, 2005). Esos elementos son: los actores, los objetivos, las 

actividades, los contenidos, los recursos (tiempos, espacios y materiales), principios y reglas a 

las que obedecen formas de acción e interacción y, desde luego, la estrategia para favorecer el 

aprendizaje y facilitar la adquisición de competencias.  
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Un dispositivo es formativo si propicia momentos desestabilizadores que conducen al 

sujeto a poner en tela de duda saberes previos, modos de hacer, de convivir o de ser; si 

contribuye a que la persona se cuestione lo que sucede en su contexto sociocultural, se percate 

de que los saberes adquiridos son insuficientes para resolver situaciones problemáticas a las 

que se enfrenta, y revise de manera crítica las motivaciones y valores de los que se ha 

apropiado. La desestabilización genera preguntas y necesidades de acción y de interacción, 

Por ello se requiere que el dispositivo facilite las objetivaciones del sujeto mediante su 

actividad, las interacciones en un ambiente de intersubjetividad, y la recuperación de la 

experiencia.  

La estrategia. La coformación fue la estrategia facilitadora que elegimos porque se nos 

fue revelando como la más adecuada. La coformación es un proceso que consiste en aprender 

de y con otros, trabajando con otros (Romero, 2006). Mientras que trabajar con otros es una 

situación formativa; aprender de y con otros es una estrategia de aprendizaje. Se puede 

trabajar con otros sin aprender de y con ellos. Se puede aprender de otros sin trabajar con 

ellos. Sólo la conjunción de situación y estrategia de aprendizaje da lugar a la coformación. La 

coformación opera también como una oportunidad para construir trayectancia, término que 

condensa el trayecto, la trayectoria y el proyecto del sujeto (Bernard, 2006).  

En el dispositivo diseñado, la coformación adquiere tres rasgos: a) facilita la relación 

intergeneracional y entre pares, lo cual significa romper las barreras entre madres e hijos(as), y 

entre miembros de distintas familias, por lo que se refiere a la situación formativa; b) tiene un 

sentido autoformativo, es decir, su función no se agota en sí misma, sino se orienta a 

contribuir a que cada uno de los sujetos –adultos o niños- vayan asumiendo la dirección de su 

proceso formativo (Yurén, 2005), de manera que durante los largos meses que los niños(as) 

pasan sin escuela, puedan continuar leyendo, haciendo ejercicios y aprendiendo junto con sus 

madres, y c) constituye un espacio de interacciones que contribuye a forjar un ethos6 más 

consciente y autorregulado, y con mayor capacidad para mejorar la convivencia y el ejercicio 

de los derechos.  

Los principios que rigen la interacción. Son principios éticos y pedagógicos que rigen 

las relaciones entre aprendientes y mediadores. Son indispensables el respeto y la tolerancia, 

                                                 
6 Es decir, un sistema disposicional que permite al sujeto a responder a situaciones 
problemáticas en el ámbito sociomoral (Yuren, 2005) 
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pero estos principios son a todas luces insuficientes para trabajar con población que es 

vulnerable y vulnerada cada día. Un dispositivo adecuado a esta población demanda un clima 

de confianza y de estima auténtica, de solicitud –en términos de Ricoeur (1996)-. La 

reciprocidad es otro principio que resulta necesario, tanto en el sentido ético -que lleva a un 

reconocimiento intersubjetivo- como en el sentido pedagógico, pues el mediador es también 

alguien que está aprendiendo y eso debe ser claro para todos. La expresión de una de las 

madres participantes en el taller resume esta idea: “tú enseñas, yo aprendo; yo enseño, tú 

aprendes”.  

Las reglas del dispositivo. Junto con la estrategia y los principios, las reglas son la 

clave del éxito o el fracaso del dispositivo de formación. Estas se resumen en los siguientes 

enunciados: 

- Hacer funcionar el dispositivo con la flexibilidad y adaptabilidad de un centro de 

recursos sin perder el ritmo de trabajo, ni los cuatro ejes de formación que dan 

contenido a los objetivos del dispositivo: aprender a aprender, aprender de y con 

otros, aprender a convivir y aprender a ser. Esto significa, por una parte, adaptar el 

dispositivo a los tiempos, espacios y recursos con los que se puede contar y, 

especialmente, adaptarlo a las necesidades de formación de los sujetos participantes y a 

sus características y condiciones. Por otra parte, significa hacer un encuadre muy 

estricto para los mediadores y muy flexible para los participantes. Dicho de manera 

simple, una vez fijados los días y horarios en los que se va a trabajar, éstos deben ser 

rigurosamente respetados por los mediadores, quienes siempre deberán llevar una 

actividad central preparada y los recursos necesarios para desarrollarla (diapositivas, 

películas, pequeños textos, imágenes, lápices y papel, cartulinas, tijeras, computadoras, 

cañón, y hasta bancos para sentarse, si ello es necesario). En cambio, el dispositivo 

debe constituir un espacio siempre abierto para quienes quieren participar sin importar 

el género, la edad, el origen étnico o el nivel de escolaridad. Conviene, periódicamente 

extender la invitación a todos y realizar siempre la sesión de trabajo, aunque sea con 

uno o dos participantes.  

- Desarrollar una forma de trabajo que estimule el conflicto cognitivo, la reflexión, la 

narración de sí, la interacción y la producción, al tiempo que refuerza habilidades 

básicas (leer, escribir y operaciones aritméticas). El mediador debe evitar colocarse en 
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la disyuntiva de o bien procurar la asimilación a costa de ciertos saberes (lo cual 

conlleva el sacrificio del conflicto cognitivo que conduce a la acomodación cognitiva), 

o bien mantener la estructura, complejidad y nivel de abstracción de los saberes en 

detrimento de la significatividad y relevancia de los contenidos. Superar esa disyuntiva 

es posible si se da a los aprendientes la ocasión de tomar distancia crítica en relación 

con sus saberes previos, y se ponen a su disposición las herramientas que permiten la 

transformación eventual de éstos (Bourgeois y Nizet, 1997). Para ello, conviene 

combinar siempre la presentación de los contenidos con ejercicios. La presentación 

puede hacerse mediante una exposición ilustrada con imágenes, una película, un 

poema, una leyenda o incluso una alegoría filosófica. Se trata de evitar la 

simplificación que no conduce al conflicto cognitivo y procurar que la presentación se 

apoye en transposiciones didácticas de enriquecimiento (dando múltiples ejemplos y 

abriendo la posibilidad de aplicaciones prácticas), así como de desplazamiento 

(mostrando el objeto por aprender en una forma estructuralmente idéntica pero situada 

en un nivel de abstracción menos elaborado) (Not, 1992). Por lo que toca a los 

ejercicios, conviene que éstos conlleven siempre algún desafío (como puede ser el 

resolver un crucigrama, hacer una narración, participar en un debate, hacer un dibujo, 

resolver un problema aritmético, usar metáforas para representar lo aprendido, emplear 

la computadora -incluso Internet, si ello es posible- o bien preparar una exposición 

para el grupo).  

- Aún cuando se favorezca que las madres trabajen con sus hijos(as), la atenciónha de 

ser personalizada, de manera que cada sujeto, sin importar su edad, o sexo, es 

atendido como si fuera único. En este punto cabe recordar el postulado de que, en 

cuestiones de formación: uno, más uno, más uno, no es igual a tres (Cantón, 1997). No 

hay que perder de vista que la formación de un sujeto se inserta en una historia, una 

trayectoria de vida y responde a ciertas aspiraciones personales y sociales. Cada sujeto 

es un particular que construye el conocimiento y adquiere competencias con base en su 

historia, por lo que, más allá del contenido informacional de los mensajes a los cuales 

los sujetos son confrontados, es sobre todo la significación social y personal atribuida 

al mensaje por el sujeto lo que puede jugar un papel determinante en el aprendizaje 

(Bourgeois y Nizet, 1997). Por ello, es recomendable tomar en cuenta la manera en la 
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que se vive lo aprendido en el espacio de formación y fuera de ese espacio, y favorecer 

un trabajo individual y colectivo en el que se puedan relacionar los saberes que están 

adquiriendo con las propias observaciones y experiencias.   

 

5. Algunas conclusiones.  

1. La relación entre pobreza y rezago se complejiza en el caso de la población 

jornalera. Una de las vías para modificar la tendencia amplificante del rezago en esa población 

consiste en provocar un cambio en las representaciones en torno a la educación, el aprendizaje,  

la convivencia y el cuidado de sí. A ello se orientan los dispositivos como el que hemos 

descrito.  

Para organizar y realizar acciones como la que hemos descrito bastaría, por ejemplo, 

que algunos de los cientos de estudiantes que egresan de carreras en el campo educativo o 

algún campo afin hicieran su servicio social poniendo en marcha dispositivos como el 

descrito. A ello ayudaría que se dedicaran espacios con un mínimo equipamiento y cercanos a 

los albergues de jornaleros. Si bien esto es posible sin el concurso del sistema escolar, mucho 

ayudaría que este sistema brindara espacios, siempre abiertos, y mediadores competentes y 

dispuestos a trabajar en el sentido que hemos mostrado. Por ejemplo, las escuelas del Pronim o 

los espacios que emplea el Conafe podrían estar abiertos todo el año y funcionar como centros 

de recursos cuando los cursos formales han concluido. Desde luego, ello requiere dejar atrás el 

principio de homologación que penaliza las diferencias y la mentalidad del “balde que pierde”, 

y por supuesto obliga a los mediadores a trabajar de manera diferente a como trabajan en el 

espacio escolar.  

2. Un dispositivo flexible, centrado en la coformación intergeneracional y con sentido 

ético y autoformativo contribuye no sólo a que los sujetos se inscriban en un proceso de 

formación a lo largo de la vida, sino también a forjar competencias para la convivencia 

cotidiana y ciudadana.  

3. Una mediación signada por el reconocimiento intersubjetivo, la solicitud y la 

reciprocidad contribuirá a que los sujetos no sólo adquieran conocimientos sino recuperen su 

sentido de dignidad, la confianza en sí mismos como aprendientes y la seguridad de que la 

familia se puede constituir en un espacio de aprendizajes y de formación de todos y cada uno. 
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Se trata también de una mediación que facilita el movimiento formativo mediante el cual, el 

sujeto revalorado y reconocido contribuye a la dignificación de su entorno. 
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