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No puedo decirte qué hace el arte y cómo lo hace, 

pero sé que a menudo el arte ha juzgado a los 

jueces, vengado a los inocentes y enseñado al 

futuro los sufrimientos del pasado para que nunca 

se olviden. Sé también que en ese caso, los 

poderosos le temen al arte, cualquiera sea su 

forma, y que esa forma de arte corre entre la 

gente como un rumor y una leyenda porque 

encuentra un sentido que las atrocidades no 

encuentran, un sentido que nos une, porque es 

finalmente inseparable de la justicia. El arte 

cuando obra de ese modo, se vuelve un espacio 

de encuentro de lo invisible, lo irreductible, lo 

imperecedero, el valor y el honor.  

 

John Berger 
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INTRODUCCIÓN 

El trabajo recepcional de tesis, más que ser un requisito 

académico, es una necesidad de diálogo, una experiencia de 

formación y transformación del sujeto que la presenta; posibil ita 

tender puentes entre la construcción teórica y la realidad diversa y 

compleja. Es un proceso inacabado, permite una lectura del mundo 

para re-pensar las problemáticas sociales, educativas, culturales, 

etc., formular aproximaciones de estudio y proponer rutas de 

acción para resolverlas y/o comprender mejor su articulación.  

La presente investigación trata sobre la experiencia que los 

jóvenes han construido y construyen, lo que “les ha pasado” en 

palabras de Jorge Larrosa, a partir de su vivencia -relación con las 

actividades artísticas.  Se centra entonces, en la relación juventud 

y arte; en particular, en los jóvenes estudiantes de educación 

media superior y en las actividades artíst icas, entendidas éstas, 

desde dos perspectivas que se complementan: la primera, 

select iva, devenida de un enfoque culturalmente condicionado, que 

concibe como arte a las obras particulares como pinturas, 

sinfonías, esculturas, novelas, piezas de baile, películas, obras de 

teatro; y la segunda, desde una perspectiva emergente de la 

diversidad cultural del arte, que considera procesos y valoraciones 

para calif icar una obra u artefacto  que se produce en la 

cotidianidad (Chalmers, 2003).  

Aunado a lo anterior, el concepto raíz o vinculante de la 

investigación es la experiencia artíst ica, un saber que se produce 

a través del arte y en relación con las matrices culturales 1 

(familiar, escolar, religiosa, etc.), que posibi l ita una formación y/o 

transformación del sujeto que la vive.  

                                                           
1
 De acuerdo con Katya Mandoki,  las matr ices cul tura les “son los lugares donde se 

gesta y se desar rol la  la  identida d… Estab lecen las condic iones de posibil idad  en la  

conformación de la  subjet ividad y su desp liegue a  través de las identidades  

ind ividuales  y grupales”  (2006,71) .  
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Por tanto el objeto de estudio es, la experiencia artíst ica en 

los jóvenes de educación media superior como posibil idad 

reivindicadora de su dimensión humana y social , frente a la 

condición de crisis de sentido y de oportunidades que acaece n en 

el siglo XXI. 

Las preguntas de investigación que trazaron caminos y el 

horizonte metodológico fueron las siguientes: 1) ¿Qué implica 

hablar de juventud en el siglo XXI?, 2) ¿Qué función o funciones 

tienen las actividades artíst icas desde la vivencia cotidiana de los 

jóvenes estudiantes de educación media superior?, 3) ¿Qué 

matrices intervienen en los procesos de percepción y/o 

aprehensión de los jóvenes de educación media superior al 

contemplar o pract icar una act ividad artíst ica?  

Los cuestionamientos anteriores l levaron a la construcción de 

cuatro objetivos, uno general y tres específ icos o particulares :  

General: conocer cómo se relacionan los jóvenes de entre 15 

y 18 años que cursan la educación de nivel medio superior  con las 

actividades artíst icas, qué factores intervienen en la percepción-

aprehensión de los modos de relación 2 que propone una actividad 

artíst ica y cómo inf luyen los lugares donde se gesta y desarrol la su 

identidad (matriz familiar, escolar, rel igiosa, artíst ica) para la 

construcción de una experiencia artíst ica.   

Específ icos: ubicar diferentes posturas que traten  la noción 

de Juventud; s ituar referentes teóricos sobre el arte desde un 

sentido de la diversidad cultural y anclarlo al concepto de 

experiencia, para re-construir la categoría de experiencia artíst ica; 

y por últ imo, conocer a part ir de un estudio de caso, el discurso de 

los jóvenes que estudian el nivel medio superior en torno a la 

                                                           
2
 Los “modos de relación” concebidos desde e l  planteamiento de John Dewey (1934) ,  

son agentes  relevantes que se proponen en cada obra de ar te  y que c irculan en c laves  

especí f icas,  fundamenta lmente ab ier tas y po li sémicas ,  posibi l idades percep tivas y  

si tuac ionales.  
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función o funciones que tienen las actividades artísticas desde su  

vivencia cotidiana, tanto fuera como dentro de la escuela, es decir, 

la percepción y/o aprehensión de una actividad artística desde las 

matrices sociales.  

Con la intención de contribuir al campo de investigación de 

los sujetos de la educación 3 y reconstruir la realidad educativa y 

social desde la voz de sus actores,  la investigación toma como 

punto de referencia contextual  la condición de crisis de la 

población juvenil  escolar, específ icamente, los estudiantes de nivel 

medio superior, jóvenes 4 entre 15 y 18 años de edad; ya que, en 

este nivel, se consolidan su identidad y proyecto de vida que 

involucra el ámbito escolar, laboral y familiar; es el momento de la 

ubicación de oportunidades y configuración de futuro.  

A este respecto, vivimos una realidad donde la juventud ha 

pasado de la idea moderna de “oportunidad”, de “etapa idónea” 

para el desarrol lo personal, material y social; a una concepción de 

desesperanza, amenaza e incertidumbre. El sector juvenil, se 

presenta como un grupo vulnerable, en desventaja, con alto grado 

de precarización pese a los intentos de guiar la educación hacia 

mayor cobertura e igualdad de oportunidades 5.  

                                                           
3
 Si  b ien,  co mo el  Consejo Mexicano de Investigación Educativa (COMIE) lo  

sost iene,  e l  estado del  conocimiento sobre los suje tos de la  educación,  y en 

especí f ico  sobre los  estudiantes ,  no es  nue va,  data  de los años 80`s  y  90`s ;  sí  era  

escasa;  es  a  par t ir  de 1993 a 2002 que hay un aumento considerable y  se a firma la  

conformación de l  campo de invest igación.  
4
 Es importante aclarar  en este  pr imer  acercamiento a  nuestra  población,  que de  

acuerdo a los p lanteamientos de Si lvia  Di  Segni Obio ls ,  se  ut i l izará n como 

sinónimos los términos adolescentes y jóvenes ,  excluyendo de es te  úl t imo a l  adul to  

joven.  Di Segni plantea  que,  para muchos autores,  ado lescencia y juventud han s ido 

sinónimos aunque presentan d i ferencias s igni f ica t ivas.  Un adolescente es un ser  

humano que  pasó la  pubertad  y que todavía se  encuentra  en etapa  de formación ,  ya  

sea  en lo  re ferente a  su capaci tac ión profes ional ,  a  la  estruc turación de su 

personalidad o a  la  identidad sexual .  En cambio ,  joven,  cuando es re fer ido al  adul to  

joven,  des igna a a lguien que ya  adquir ió  responsab il idades y c ier ta  cuota de poder ,  

que ha madurado su personalidad y t iene es tablec ida su ident idad sexual .  A este  

respecto  di ferenc iaré e l  término  joven de  joven adulto ,  tomando entonces  como 

sinónimos ado lescente y  joven.  
5 De acuerdo con la  Reforma Integra l  de Educación Media Superior  (RIEMS),  “en la  

Educación Media Superior  (EMS),  en México exis ten considerab les rezagos en 

cobertura,  lo  cua l  inc ide de manera negativa en la  equidad que debe promover  el  
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¿Son los jóvenes un grupo débilmente acoplado a una 

polít ica de Estado? O ¿Son las polít icas públicas planteamientos 

endeblemente pensados? Hugo Aboites nos permite ver que , la 

polít ica educativa deja de lado la complejidad, la mult iplicidad de 

factores que caracterizan a la sociedad, en particular, al sector 

juvenil. Las polít icas educativas  implementan estrategias que una 

y otra vez laceran la integral idad del sujeto (discurso presente en 

las reformas educativas pero que no se logra atender) y agudizan 

la desigualdad.  

Como menciona J. Manuel Valenzuela (2009), hacer 

referencia a la crisis, implica entenderla desde una  condición 

relacional, es decir, que los grandes temas y problemas que 

definen los procesos de vida juveniles, no son ajenos a los 

grandes problemas de los proyectos sociales dominantes, ambos 

se encuentran insoslayablemente articulados a sus deudas, 

desigualdades y promesas incumplidas.  

El momento polít ico, económico y social que vivimos, 

marcado por el  modelo neoliberal en su fase globalizadora  y la 

edad cultural actual denominada posmodernidad 6, se entretejen en 

una crisis de sentido, acompañada de una crisis material de 

oportunidades que opaca cada vez más la idea de futuro, la idea 

de la educación como alternativa. Todos los sectores 

poblacionales se ven afectados por esta condición; sin embargo, 

existen grupos que históricamente se vulneran más, por e jemplo, 

                                                                                                                                                                          
sis tema educativo” ,  ante este  hecho “el  Gobierno t iene la  responsab il idad de 

asegurar  que los jóvenes encuentren oportunidades para real izarse en la  proximidad  

de su vida adul ta”  (RIEMS, 2008 ,  6) .  
6
 El  pr imero ,  carac ter izado por  el  desp lazamiento  del  ser  humano,  reducido a 

ind ividuo-usuario  a  ind ividuo -cl iente que se reaf irma cada vez más en esta  posición 

con e l  ímpetu de las revoluciones c ientí f icas y tecnológicas,  por  e l  ordenamiento de 

todos  los aspec tos  de  la  vida y relac iones soc iales  a  través de  una  economía  de  

consumo,  donde  la  na turaleza y  e l  sujeto  se cosi f ican y son tra tados como mercancía.   

Y la  segunda,  identi f icada por  los teór icos como el  momento del  vacío  posmoderno  

(Lipovetsky,  1986) ,  una  real idad habi tada por  sujetos que pierden cada  vez más su 

autoconciencia ,  no saben quiénes son y qué buscan;  la  cr i si s  axiológica y 

antropológica di fuminan a la  persona,  y las relaciones de al ter idad,  la  comunicación,  

lo  ét ico,  lo  es té t ico ,  dimensiones que daban forma al  ser  soc ial  de la  humanidad se  

ven mut i ladas por  e l  sinsent ido (Colom y Mélich,  1994) .  
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los grupos indígenas, grupos en extrema pobreza, la población 

juvenil, entre otros.  

Ante un escenario de precariedad, la no apatía, el interés 

polít ico y las alternativas culturales, como las manif iestas desde el 

arte7, son formas de pronunciamiento a través de las cuales, los 

jóvenes construyen experiencias formativas y de transformación, 

visualizan, proponen, construyen vías de cambio; anuncian 

culturas otras, lenguajes otros que remueven la indiferencia y la 

comodidad en la que algunos sectores se han estacionado. 

Asimismo, frente a la oleada abismal de las nuevas tecnologías 

enajenantes, los jóvenes también han sabido hacer uso de éstas, 

principalmente a través de las redes sociales virtuales,  para alzar 

su voz de inconformidad ante el abuso de los derechos humanos y 

la no democratización de los medios 8. Manif iestan el descontento y 

                                                           
7
 Ejemplo  de el lo  en México,  donde par t icipan jóvenes  y grupos  de o tras edades  y 

condic iones son:  Expresiones gráficas como car teles ,  vo lantes,  graf i t is  con mot ivo  

de la  masacre de 1968 y que año con año se conmemora;   “Encuentr os cal lejeros de  

danza contemporánea”,  movimiento que  acontece después de l  terremoto de  1985,  

como una forma de manifesta r  apoyo  a los  damnif icados;  Movimientos  ar t í s t icos  de 

música,  danza y tea tro  en apoyo a la  comunidad de mujeres y hombres en San 

Salvador  Atenco; la  Escueli ta  Zapat i sta ,  donde se convoca a la  comunidad en genera l  

para conocer  e l  movimiento de l  EZLN desde adentro,  que se levantó en armas en 

1994 y a  través de las y  los jóvenes indígenas  de Chiapas  han buscado reinventar  la  

lucha s in armas y donde  las act ividades  ar t í st icas han dado cuenta  de su potenc ial .  
8
 Lay Arel lano,  en un ar t ículo publicado en 2015,  nos permi te  traer  a  la  memoria 

ejemplo de  estas acc iones tanto a  nive l  nac ional  e  internac ional:  En Estados Unidos,  

la  manifestac ión contr a  la  Cumbre de la  Organizac ión Mundia l  de Comercio ,  en 

noviembre de 1995,  en la  ciudad de Sea tt l e ,  que  se organizó a través de  i nterne t  y e l  

movimiento Occupy Wal l  Street ,  convocada y organizada a  través de  las  pla ta formas 

vi r tua les el  17 de noviembre de 2 011 y que se ha extendido a var ias  ciudades de 

Canadá,  Reino Unido y Austra l ia .  En los países árabes,  en e l  año 2010 los medios de 

comunicación occidenta les magnif icaron e l  uso  de la  tecnología por  enc ima de la  

verdadera e fervescencia  social ;  l as agitac iones  lograron derrocar  los gobiernos de 

Túnez,  Egipto  y Lib ia.  En España,  la  s i tuación económica de 2011  obligó a los  

ciudadanos  carentes  de empleo  y opor tunidades  a  manifes tarse en la  Puer ta  del  So l  

en Madr id,  e s ta  manifestación fue convocada a través de  ha shtags como 

#acampadasol ,  #M15,  #nonosvamos,  #spanishrevolut ion y #democraciarealya  en 

Twitter .  En Chi le ,  e l  movimiento es tudiant i l  que  se generó en junio de 2011,  cuyo 

objet ivo era la  exigencia de una educación gra tui ta  y de cal idad,  fue apoyado por  la  

Centra l  Uni tar ia  de Trabajadores,  la  cual  l lamó a un paro nac ional  de cuarenta y 

ocho horas los días 24 y 25 de agosto.  En todas estas movi l izac iones las redes  

soc iales  vir tua les se  ut i l izaron para  organizar  y convocar  a  la  poblac ión.  En México ,  

el  movimiento #YoSoy132 fue una manifes tación contra el  entonces candidato  

Enr ique Peña Nie to,  iniciada en la  Universidad Iberoam er icana el  11  de mayo de 

2012; fue un movimiento paradigmát ico por  su or igen es tudian t i l  que  comenzó en 

una  univers idad  pr ivada  y poster ior mente  se extendió  a  inst i tuciones  públicas  y a 

otros es tra tos socia les,  sobre todo a jóvenes  que trad icionalmente hab ían sido  
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en algunas ocasiones, proponen otras formas de relación social 

más humana. 

Al ser los jóvenes la población objeto de estudio como grupo 

cultural y por cuestiones metodológicas, como se explicará más 

adelante, como estudio de caso, fue la juventud una categoría de 

análisis. Se partió de un soporte teórico, principalmente de corte 

sociológico, considerando las dimensiones física, psicológica y 

emocional que permitieron un acercamiento a la juventud desde la 

heterogeneidad. Asimismo, se retomaron las narrat ivas de los 

jóvenes, y con el objetivo de ubicar diferentes discursos, se 

recuperó la palabra de los poetas, como una forma de dar 

congruencia al planteamiento que aquí se exalta:  la necesidad del 

lenguaje artíst ico, como una posibil idad de reivindicar a la 

experiencia, de sensibi l izar al sujeto; de recoger el saber subjetivo 

huyendo, en lo posible, del dominio del lenguaje academicista y/o 

cientif icista. O bien, más que huir, ser prudente en su  aplicación 

para la lectura del mundo.  

Al respecto, las investigaciones realizadas por intelectuales 

tales como Adrián de Garay (2004), Guil lermo y Silvia Obiols 

(2006), José Manuel Valenzuela (2009),  Hugo Aboites, (2 013), Luz 

María Velázquez (2007), Eva Jungman (2007), Carina Kaplan 

(2005) y Jesús Hernández (2013), contribuyeron a la ref lexión 

sobre las diferentes dimensiones de los procesos por los que 

atraviesa la población juvenil, que así como son posibi l idad de 

desarrol lo, también se tornan como obstáculo ante un mundo 

globalizado, donde el capital ismo neoliberal obliga al ámbito 

educativo, económico, social y cultural, a atender y ajustarse a las 

demandas de los organismos internacionales, ignorando o tomando 

poco en cuenta las necesidades nacionales.  

                                                                                                                                                                          
cal i ficados como “apáticos”  pol í t icamente.  La  respuesta de los es tudiantes fue sub ir  

un video a Youtube donde 131 jóvenes  se ident i f icaban como estud iantes.  E l  apoyo  y 

sol idar idad hacia e l los l levó a crear  e l  hashtag #YoSoy132.  
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  En cuanto al Arte como categoría amplia de análisis  y punto 

de anclaje con la experiencia y en particular con la experiencia 

artíst ica, que implicó conceptos tales como: lenguaje artíst ico, 

modos de relación, matrices culturales, entre otros; se abordó a 

partir de dos perspectivas: desde un enfoque culturalmente 

condicionado  y desde un enfoque emergente de la d iversidad 

cultural. Es decir,  el arte y la  concepción de las actividades 

artíst icas  como “una reproducción de formas, o una expresión de 

un tipo de experiencia que pueden deleitar, emocio nar o 

conmocionar” (Tatarkiewicz, 2001); como expresión y ref lejo de 

aspectos de la vida social en cuanto que hace de  “caja de 

resonancia del mundo”,  o bien, como medio a través del cual se 

expresa el desagrado ante las condiciones de vida, un espacio de 

resistencia y pronunciación de nuevas formas de organización 

social (Chalmers, 2003).  

La autora y autores trabajados para el desarrollo de estas 

categorías fueron: John Dewey (2008), Wladislaw Tatarkiewicz 

(2001), F. Graeme Chalmers (2003), y Katya Mandoki (2006). 

Asimismo, estos autores contribuyeron para abordar la noción de 

experiencia artística.   

Con respecto a la idea de experiencia en un sentido más 

amplio y pedagógico, los planteamientos de Bernard Honoré, Jorge 

Larrosa y Ana María Martínez fueron de vital importancia, ya que al 

ubicarse en la perspectiva de la alternatividad (es decir,  la 

construcción teórica que elaboran se coloca como alternativa al 

paradigma positivista de la cienc ia que desdeña la subjetividad y la 

vivencia como origen de conocimiento) , permit ieron trabajar los 

relatos de la población objeto de estudio,  recuperados en el 

momento empírico de la investigación, e hicieron  posible el rescate 

de la singularidad para l legar a categorías más amplias en el 

sentido de la universalidad.  
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El estudio teórico dialogó con un estudio de caso 9, que se 

llevó a cabo en una escuela preparatoria of icial del Estado de 

México, en Ciudad Nezahualcóyotl:  Escuela Preparatoria Oficial 

Anexa a la Normal 1 de Nezahualcóyotl  (EPOAN 1), institución de 

alta demanda, con niveles de calidad mostrados a partir de los 

resultados de la prueba Enlace  (actualmente denominada PLANEA)  

y posicionada a nivel estatal como una escuela con alto desarrollo 

cultural por las actividades curriculares y extracurriculares  que 

realiza. Esto con la intenc ión de dar objetividad a la investigación 

y aun partiendo del posicionamiento de un contexto de crisis, 

guardar distancia de las condiciones de precarización, que, sin 

duda pudieron visibil izarse.  

Para este momento de la investigación, el trabajo de campo 

se propuso con estudiantes de primer grado, segundo semestre; ya 

que de acuerdo al mapa curricular del bachil lerato general,  es en 

este periodo que los estudiantes cursan la materia de Apreciación 

Artíst ica, ubicada en el plan de estudios en el campo discipl inar 

Comunicación y lenguaje , con una carga horaria de tres horas a la 

semana.  

La contextualización de la institución escolar donde se ubica 

la población objeto de estudio , se efectuó con base en los 

documentos of iciales que rigen la educación media superior, como 

son: la Reforma Integral de Educación Media Superior (RIEMS), 

que entró en vigor en el 2008 y el Modelo Educativo de 

Transformación académica (META);  el Plan de estudios de 

Bachil lerato General,  dependiente de la Dirección General de 

Educación Media Superior del Estado de México  (2008) que toma 

como referencia lo  plasmado en el Plan Nacional de desarrol lo en 

el eje de Igualdad de oportunidades, en donde se establece la 

                                                           
9
 Entiéndase por  es tudio  de caso,  co mo “e l  estudio de una par t icular idad y de la  

complej idad de un caso s ingular ,  para l legar  a  comprender  su act ivid ad en 

circunstanc ias importantes” .  S i  b ien,  los  estud ios de caso no son genera l izab les para 

explicar  p roblemas similares ,  se  pueden ubicar  como punto de re ferencia .  T iene  

como objet ivo,   la  comprensión de l  ca so que fue previamente es tudiado.  (Stake,  

1999) .  
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transformación educativa y la renovación del Sistema Nacional de 

Educación. 

El trabajo con los jóvenes de educación media superior se 

planteó a través de técnicas propias del  enfoque etnográfico de 

investigación10, con la intención de captar sentidos y signif icados 

en un contexto particular. Éstas fueron la entrevista, concebida 

como una situación construida con el f in específ ico de que un 

individuo pueda expresar pensamientos, deseos, intenciones, etc. 

(Vela, en: Tarrés, 2008); y la autobiografía, denominada también 

relato o memoria. El objetivo que guió la aplicación de la entrevista 

y la invitación a escribir sus memorias como una modalidad de la 

autobiografía fue: Conocer qué implica para el los ser joven, cómo 

se relacionan o se han relacionado con las actividades artíst icas; 

así como la función o funciones que t iene el arte desde su vivencia 

cotidiana dentro y fuera de la escuela.  

 Las voces estudiantiles compiladas a través de estos dos 

instrumentos conversaron con las categorías antes enunciadas, 

con el propósito de comprender, en un sentido gadameriano, es 

decir, buscando el acuerdo: qué implica ser joven en el siglo XXI , 

los efectos emocionales y sociales que t ienen las práct icas 

artíst icas; así como los factores que les permiten percibir y/o 

aprehender los modos de relación que éstas proponen. Lo anterior, 

permitió construir una lectura más amplia de la noción de juventud 

y conocer el alcance del arte que en términos pedagógicos 

(educativos y formativos) propone una activación signif icativa, en 

palabras de Bernard Honoré (1980): la construcción de experiencia 

(proceso personal) y de interexperiencia (proceso que se da en 

                                                           
10

 La Etnografía  desde el  planteamiento de Rockwel l  y Er ickson,  se  caracter iza por  

su interés en los signi ficados locales,  por   pretender  documentar  lo  no documentado  

y resca tar  e l  punto de vista  del  nat ivo,  pone énfas is en e l  contexto histó r ico -soc ial  y  

par te  de la  premisa de que  no hay verdades únicas.  Al respecto,  Woods sost iene  que  

la  e tnograf ía  es un “enfoque abier to ,  no predeterminado ,  frecuentemente induct ivo,  

más que deduct ivo,  teor ías generadas por  y basadas en los da tos,  no se  sabe que se  

descubri rá  y pone énfasis en los niveles de signi f icado” (Woods,  1998,  22) .  
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relación con los otros) que nutren el proceso de configuración del 

sujeto como ser humano. 

Para su exposición, el presente  trabajo se estructura en tres 

capítulos: el primero, Caminos y horizonte de la investigación. La 

metodología, un proceso de ref lexión , trata las consideraciones 

onto-epistemológicas y teórico-metodológicas que guiaron la 

investigación, así como lo correspondiente al trabajo de campo; el 

segundo, En hombros de gigantes: consideraciones teóricas y 

otras miradas como posibi l idad de lectura de la realidad educativa 

y social, explica los conceptos y categorías de análisis : juventud, 

arte, experiencia y experiencia artística, conversando ya desde 

ese momento, con las narrat ivas de las y los jóvenes de educación 

media superior; el tercero, La experiencia artíst ica en los jóvenes 

de educación media superior. Voces estudianti les de l a Escuela 

Preparatoria Oficial Anexa a la Normal 1 de Nezahualcóyotl 

(EPOAN 1), aborda las categorías de análisis construidas sobre 

juventud y experiencia artíst ica;  asimismo, re-signif ica las 

autobiografías de los jóvenes de la EPOAN 1, que con su voz, dan 

argumento y sentido a lo que se sostiene en la investigación; por 

últ imo, se presentan las ref lexiones f inales, las referencias 

consultadas y los anexos.  
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CAPÍTULO I. CAMINOS Y HORIZONTE DE LA 

INVESTIGACIÓN: LA METODOLOGÍA UN PROCESO DE 

REFLEXIÓN 

El presente capítulo tiene como propósito  dar cuenta del 

fundamento epistemológico, teórico, metodológico e 

interpretat ivo que posibi l i tó una lectura crít ica y argumentada 

sobre la experiencia que los jóvenes han construido, de lo que 

les “ha pasado” a partir  de su vivencia-relación con el arte o en 

un sentido más amplio, con las actividades artísticas; desde las 

dimensiones de análisis: curricular y social 11. 

En un primer momento, se explicita  la concepción de 

metodología a partir de la cual se construye la investigación, en 

un segundo momento, se hace énfasis en el papel de la 

subjetividad del investigador  que se entreteje con la 

racionalidad aplicada; en tercer momento, se plantea la postura 

onto-epistemológica y teórico-metodológica que configuran a su 

vez la máquina interpretat iva; y en cuar to y últ imo, se expone lo 

correspondiente al trabajo de campo, el universo de estudio 

contextual e institucional donde emerge la población objeto de 

investigación.  

 

 

                                                           
11

 De acuerdo con María Ber te ly (2000)  e l  t rabajo de invest igación puede 

desarrol lar se desde tres  campos o dimensiones  de aná li s is :  1)  dimensión pol í t ica e  

ins t i tuc ional ,  re fer ida a  la  int erpre tación de  los procesos no pedagógicos que 

intervienen en la  configuración de una cultura esco lar ,  donde lo  que interesa es 

comprender  e l  modo en que las polí t icas educativas y la  ges t ión esco lar  inciden en la  

vida esco lar  co tid iana;  2 )  dimensión curr i cular ,  que busca interpretar  el  modo en que 

se construye e l  conocimiento escolar  en los sa lones de c lase de las  escuelas.  Se 

revisan aspectos cur r iculares,  ad minis tra t ivos,   perspect ivas pedagógicas,  es trategias  

didác ticas,  e tc .  y 3)  dimensión social ,  que pre tende interpretar  el  modo en que las 

escuelas es tablecen nexos con aspec tos económicos,  cul tura les o  his tór icos,  que los 

di ferencian de  otros contextos.  La  invest igación se  const ruyó desde  estas dos úl t imas 

dimensiones ,  ya que alude a los saberes con re lac ión a l  ar te  que se generan en la  

escuela,  a  t ravés de mater ias re lac ionadas  y las vivencias fuera de la  escuela que les 

proporcionan elementos  para involucrarse con las act ividades  ar t í st icas.  
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1.1. Punto de partida: implicaciones del quehacer 

investigativo  

La metodolología desde su interpretación et imológica como 

“discurso o ref lexión en torno a lo que está detrás, o bien a lo que 

subyace a las maneras de hacer investigación” (Razo, 2000, 9), va 

más allá de una serie de reglas f i jas que prometen como punto de 

l legada “la verdad”. Traza su horizonte entre la episteme  y la 

techné, por el lo, la susceptibi l idad de la que es preso el 

investigador: posicionarse en cualquiera de estos dos extremos. 

Sin embargo, los radical ismos de los que da cuenta la historia y la 

f i losofía de las ciencias, pueden ser superados, o mejor dicho, 

sopesados con enfoques metodológicos alternativos que entre la 

teoría y la técnica ubican a la phónesis , a la práct ica o praxis como 

posibi l idad creativa y de ref lexión  para llevar a cabo el quehacer 

investigativo desde un juicio ref lexionante y plural, ab ierto, pero 

con límites teórico, ontológicos, cognoscit ivos y metodológicos 

claros. 

La investigación científ ica y en particular la investigación 

social, es un proceso complejo que t iene como centro al sujeto que 

investiga y que se cuestiona en torno al qué, cómo, para qué o por 

qué de la investigación. A este respecto, Sánchez Puentes (2000) 

plantea que estas interrogantes son el móvil del proceso complejo, 

donde el qué , supone los conocimiento nuevos que l levan a asumir 

al sujeto el of icio de investigar; el cómo , implica la producción de 

conocimientos y el of icio de pedagogo y e l por qué o para qué, 

conlleva a re-pensar el signif icado y pert inencia de los 

conocimientos producidos.  

La articulación de dichos cuestionamientos invita-exige al 

sujeto investigador pensar teorías, marcos de fundamentación 

conceptual; a tomar posición con respecto a las tradiciones 
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científ icas12 y por ende a configurar un ethos orientador y guía en 

la producción de conocimiento.  

 

                                                           
12

 Al  respec to,  Mardones  y Ursua  (1998)  tra tan las  tres po lémicas en torno a  la s  

cienc ias na turales y a  las c ienc ias s ocia les.  Para su comprensión,  nos introducen a  

los p lanteamientos fi losóficos  de l  método c ientí f ico condensados en dos  trad iciones:  

la  pr imera ,  corresponde a la  Tradición Aris totél ica  que t iene su or igen precisamente 

en el  pensamiento  de Aris tóteles ;  ésta  es la  ten dencia  de las c ienc ias  soc ia les que 

sost iene que hay una causa,  pero pueden exist ir  d iversos e fectos y que la  razón de l  

por  qué de  las  cosas responde a  expl icaciones te leológicas  que buscan la  

comprensión y la  formulación de ideograf ías a  través  de un p lura l i smo metodológico.  

En d icha tradic ión,  la  ciencia  es concebida como explicac ión teleológica .  

La segunda,  es la  Tradición Gali leana ,  t iene sus raíces en Pitágoras y Platón,  pero  

adopta esta  denominación.  Es la  tendencia que siguen las ciencias  naturales o  

exactas;  desde esta  trad ición la  ciencia se concibe  como expl icación c ausa l:  acción-

reacc ión,  que busca  s iempre comprobar ,  ver i f icar  y fo rmular  leyes generales ;  e s as í  

como nace la  ciencia moderna que pretende encontrar  la  exact i tud y cont rolar  todo 

fenó meno a  través de fó rmulas matemát icas.   

Por  lo  anter ior ,  se  presentan las tres fases o  polémicas de la  controvers ia .  La 

pr imera  polémica:  E l  Posit ivismo Decimonónico  (erk lären )  vs la  Hermenéut ica 

(vers tehen ) ;  e l  pr imero  busca  leyes ,  normas que  genera l icen e l  por  qué de las cosas;  

pretende encontrar  la  exact i tud  y co mprobar  todo lo  que  se desea  expl icar ;  lo  

cientí f ico recurre a  lo  empír ico como la  única forma de l legar  a l  conocimient o.  

Mientras que la  segunda ,  busca la  interpretac ión y la  comprensión de la  

par t icular idad ;  nace  como una nueva posib i l idad  de hacer  conocimiento  y se 

pronuncia en cont ra de l  monismo metodológico ,  de la  expl icación cau sal ,  de l  canon 

de las c ienc ias na tura le s  aplicado a las c iencias s oc iales  y del  interés dominador  que  

reduce todo a un objeto .   

En la  segunda po lémica,  el  Racionalismo Crít ico  se  posic iona frente  a  la  Teoría  

Crí t ica .  E l  pr imero  busca el  conocimiento,  no  ya desde la  ver i ficac ión,  sino desde la  

fa lsac ión (K.  Popper) ,  es dec ir ,  la  c iencia deja de ser  absolutamente segura para ser  

hipoté t ica;  esta  lógica inversa cont inúa respondiendo a la  exp licac ión causa l  y al  

monismo metodológico,  ya  que para P opper  las c ienc ias soc iales  deb ían someterse al  

método c ient í fico;  una máxima en es te  paradigma es que todo t iene que ser  objet ivo,  

nada subjet ivo.  Por  su par te ,  la  Teoría Crít ica  nace  en la  escuela de  Frankfurt  y  

br inda la  posib il idad  de construir  objetos  de estud io desde la  razón y la  

interpretación,  la  ci enc ia se concibe como búsqueda y no  como verdad abso luta;  

des taca  el  interés emancipador  de ésta  y se reconoce a la  subjet ividad como punto 

central  en el  campo socia l ;  se  rechaza el  monismo metodológico y se propone la  

búsqueda de métodos que vayan más a l l á  de lo  aparente,  de lo  observab le.  Hay un 

posicionamiento a  favor  de lo  objet ivo y lo  sub jet ivo,  puesto que ambos conforman 

lo  social .   

Por  úl t imo,  la  tercera  polémica :  Modelo Nomológico-deduct ivo  (explicación)  vs 

Diversos Juegos de Lenguaje (intenc ión) .  El  Modelo Nomológico-deductivo  es una 

continuación de la  concepción posit ivis ta  de la  ciencia;  lo  nomológico hace  

referencia  a  la  ley,  a  la  norma,  a  una implicac ión universa l .  Por  su par te ,  e l  enfoque 

Diversos Juegos de Lenguaje ,  se  re f iere a  la  construc ción del  sentido  que permi te  

comprender  los procesos sociales a  través del  signi ficado de l  lenguaje común: es  

necesar io  comprender  los juegos de lenguaje para comprender  e l  compor tamiento 

soc ial .  Se posicio na  frente a  un método para las c ienc ias soc ia les d i ferente al  de las 

cienc ias natura les.   

Mardones y Ursua  a manera  de conclus ión,  comentan que e l  postulado  de la  

complementar iedad se  p ronuncia  como posibi l idad,  ya  que la  expl icación cientí f ica 

ni  es sólo causa li sta ,  ni  sólo te leo lógica:  se  complementan.  
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 José Antonio Razo advierte esta condición cuando menciona 

que, el investigador “no puede hacer su trabajo sin atender 

ninguna concepción, ningún valor, ningún f in y ninguna regla” 

(2000, 45); en el momento mismo de iniciar una investigación, de 

apenas imaginarla, el sujeto t iene ya una posición respecto a lo 

que puede preguntarse, las teorías, valores, f ines y procedimientos 

de los que puede echar mano, así como de los que no son 

pertinentes.  

Al iniciar una investigación, entonces,  no estamos en el vacío 

absoluto, nuestro pensar y accionar está condicionado por una 

noción de mundo, por una concepción de la forma en que 

conocemos y valoramos el mundo. 

Pero dicha condición no signif ica determinación o un punto 

de referencia inamovible. Investigar requiere construir y re-

construir , en palabras de Guil lermo D. Saur, una máquina , en un 

sentido no mecánico, sino de armado artesanal;  articular 

dispositivos que viabilicen al investigador aprehender el objeto 

producido en la dinámica social, que  le conduzca a desarmar el 

objeto o proceso estudiado para devolverlo de otro modo y por lo 

tanto, ubicado en otro sit io.  Este emplazamiento será tanto del 

objeto o proceso estudiado, como del mismo investigador.  

Los dispositivos que conforman la máquina son: el teórico -

metodológico y el analít ico-interpretativo, los cuales implican un 

lugar onto-epistemológico seleccionado que de visibi l idad y 

sonoridad para leer-interpretar la  discursividad social13. Aunado a 

lo anterior, la realidad estudiada no será nunca una realidad 

concreta, sino compleja, “construida en el pensamiento” (Espinosa, 

1999, 112).  

                                                           
13

 Gui l lermo Saur  hace a lusión a la  d iscursividad  y  p lantea que la  tarea invest iga tiva  

consis te  en remover  lo  inmóvil ,  es tudiar  el  d iscurso,  e l  lazo aparente que anuda las  

palabras y las cosas.  Por  tanto,  e l  t rabajo de l  invest igador  que es tudia  un fenómeno 

soc ial ,  implica e l  estud io de la  d iscursividad,  pu esto que,  toda producción de sentido  

es necesar iamente socia l  y todo  fenómeno social  es en a lguna de  sus dimensiones  

consti tut ivas,  un proceso de reproducción de sentido ;  es decir ,  toda manifes tac ión 

soc ial  t iene una dimensión d iscursiva .  
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Por tanto, posicionarnos como sujetos investigadore s frente a 

un objeto de estudio, implica pensar desde un lugar que conversa 

con fuerzas simbólicas teóricas y polít icas. Pertenecemos a un 

campo, a un círculo académico en el que confluyen planteamientos  

en boga e intereses polít ico-académicos que sin duda, matizan los 

trabajos part iculares de investigación.  

Asimismo, no hay que perder de vista que la investigación 

social trabaja con la vivencia, con la vida que f luye, con el sentido 

común antes que con el sentido crít ico. E l compromiso de la 

Pedagogía, de la investigación educativa,  es pensar más al lá del 

sentido común, que como plantea Conant (En: Jiménez, 2012), son 

una serie de conceptos y esquemas teóricos adecuados para los 

usos práct icos de la humanidad; el quehacer entonces, consiste en 

focalizar la atención en la sensibi l idad, percepción y creación del 

mundo de vida que va más al lá de la lógica explicat iva, racional y 

epistémica, pero sin descuidar el emplazamiento onto -epistémico y 

teórico-metodológico desde el cual analizamos-interpretamos la 

realidad social y educativa para reconstruir la 14. 

 

1.2. Razón humana, razón situada: el papel de la 

subjetividad en la racionalidad aplicada 

 

 La idea gadameriana de que “la razón humana es siempre 

una razón situada”  nos l leva a tomar consciencia respecto  a 

nuestra historia personal siempre en diálogo con el contexto. La 

identidad y la historia personal del sujeto que investiga y la trama 

simbólica donde éste se inscribe, son fuerzas que condicionan la 

mirada del sujeto. Por tanto, “ la emergencia del objeto de estudio 

es producto de la subjetividad del investigador ” (Razo, 2000, 45). 

                                                           
14

 Ángel  Rafael  Esp inoza y Montes (1999) ,  nos hace la  advertencia de indagar  desde 

el  sentido  común  y nos invita  a  l levar  a  cabo el  quehacer  de la  invest igación  con las  

impl icaciones que e l  té rmino “quehacer” seña la:  saber  pensar ,  conjuntar  teor ía  y 

práct ica  para acceder  a  la  praxis.  



25 
 

Al ref lexionar en torno al papel de la subjet ividad  en el 

emplazamiento, que como mencionan Dulce María Cabrera y José 

Carbajal (en: Jiménez, 2012), se nutre y teje de conocimientos y 

experiencias, pienso en mi historia personal, educativa y familiar; 

en las preocupaciones académicas y polít icas que guían la 

investigación y que, en definit iva, permean la construcción del 

tema y objeto que se indaga. 

A este respecto, la  incl inación por el tema de investigación, 

como bien lo señala Peter Woods (1998), interpela mi trayectoria 

personal. Durante mis estudios en nivel secundaria  comenzó mi 

interés por la danza folklórica, continuando con este gusto y 

práct ica en la actualidad. Al ingresar a la Licenciatura en 

Pedagogía, la práctica dancística y la teoría pedagógica orientan 

mi lectura en torno a, el papel que juega el arte en la Educación 

ante la condición de crisis de sentido . Abordé como tema de tesis 

para este grado, el tr inomio ética, arte y pedagogía, situando un 

estudio de caso en la danza folklórica experimental,  para el 

momento de diálogo teórico y práctico,  trabajé con un grupo 

dedicado a este género: Grupo independiente Danzariega.  

La experiencia como bailarina y como estudiante de 

pedagogía, me permit ió conjuntar la pasión por la danza y el 

repensar de la realidad social y educativa; la relación, posibi l itó un 

trabajo de auto-observación y construcción de pensamiento de 

gran signif icado.  

Mi formación en el campo de la Pedagogía me ha permitido 

leer lo pedagógico en la ejecución dancísti ca y principalmente en 

el proceso de construcción y discusión de una obra de folklore 

experimental; me ha llevado a la construcción de un puente teórico 

y práctico argumentativo que inició, como ya mencioné, en la 

Licenciatura y que continúa ahora en la Maestría en Pedagogía.  

El objeto y población de estudio  en el primer trabajo, se 

centró en evidenciar la potencial idad del arte en el campo 
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educativo-formativo y a través de los testimonios de las bailarinas 

y el bailarín del Grupo Danzariega ,  mostrar en esta experiencia 

concreta el trasfondo pedagógico que tiene la propuesta, y que, en 

el momento de crisis de sentido que vi vimos (consecuencia, por 

una parte, del aceleramiento tecnológico y  por otra, de la 

cosif icación del sujeto, producto del modelo económico -polít ico 

que nos rige: el neoliberal ismo, que concibe como mercancía todo 

a su paso y lo somete a la lógica económica de la oferta y la 

demanda), es necesario destacar y rescatar para posicionarnos de 

otras formas ante la realidad social y accionar desde otras 

dimensiones, como son la dimensión estética y ét ica , alternativas 

para el rescate de lo humano.  

En este segundo trabajo, la preocupación se extendió hacia 

la función o funciones que t iene el arte y los factores curriculares 

(materias relacionadas) o extracurriculares (act ividades artísticas 

realizadas fuera de la escuela) , que intervienen en su percepción 

y/o aprehensión desde la vivencia de los jóvenes. Con el propósito 

de conocer la potencial idad pedagógica del arte desde la voz de 

uno de los actores de la educación: las y los jóvenes estudiantes 

que cursan la educación media superior.  

La conjetura que orientó la investigación, fue que:  las y los 

jóvenes de educación media superior al percibir y/o realizar una 

actividad artíst ica, ponen en juego elementos de su vida cotidiana 

(ámbito familiar,  socioeconómico, cultural, etc.),  que se 

complementan con fundamentos propios de materias, contenidos 

en el plan de estudios relacionadas con el arte,  que les permiten 

construir una experiencia artíst ica, una experiencia formativa, 

signif icat iva para sopesar las crisis de sentido y precariedad 

características del siglo XXI.  

Desde la perspectiva posit iv ista, sostener que las 

experiencias biográf icas inf luyen en el proceso de investigación, 

es poner en duda la objetividad y cientif icidad de dicho proceso. 
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Sin embargo, hay otras perspectivas que resignif ican la 

investigación educativa a partir de las experiencias biográf icas y 

sostienen que los relatos de la gente y las narrativas del 

investigador se funden productivamente para comprender la 

realidad social  (Cabrera y Carbajal, en: Jiménez, 2012).  

“La investigación educativa, más que un acto de 

experimentación es un acto de carácter interpretat ivo”, que nos 

coloca como sujetos históricos que leemos y hablamos de la vida 

de los semejantes y al mismo tiempo nos estudiamos a nosotros 

mismos, pues somos parte de los objetos de estudio que 

construimos (Espinosa, 1999, 115).  

Las diferentes polémicas por las que han pasado las ciencias 

sociales y de las que dan cuenta algunos teóricos como Mardones 

y Ursúa, José Antonio Razo, Dulce María Cabrera y José Car bajal, 

por mencionar algunos, muestran que el lenguaje y la subjetividad 

son imprescindib les para construir conocimiento , puesto que las 

ciencias sociales trabajan con fenómenos humanos donde los 

sujetos son los actores y configuradores de la realidad social.  

 

1.3. Posicionamiento onto-epistemológico y teórico-

metodológico de la investigación 

El emplazamiento de la episteme hace referencia al al lugar 

desde donde el estudioso, en este caso, el  pedagogo investigador, 

construye las máquinas teórico -metodológica y analít ico -

interpretat iva (Saur, en: Jiménez, 2006),  que afectarán la 

situación y orientación frente al problema focalizado. Dicho 

posicionamiento, responde a un ethos  inscrito en la historia y en 

comunidades científ icas que le dan reconocimiento y le permiten 

trascender; por tanto, como sostiene Razo,  “el científ ico sólo es 

capaz de entender algo en su calidad de ser f inito e histórico, 

identif icándose con y perteneciente a tradiciones ” (2000, 53).  
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La pertenencia a una tradición tiene implicaciones, en primer 

lugar, la noción que se tenga de tradición será definitoria de la 

forma en que dialoguemos con ella. Es decir, si entendemos por 

tradición el horizonte que se presenta al investigador como la 

única vía posible que le obliga a seguir cánones y no delinquir en 

ninguno, estamos posicionados en una noción de tradición 

determinista. En cambio, si la concepción de tradición la 

entendemos como una posibil idad de part ir cobijados por una 

comunidad científ ica, que si bien, como tradición a construido 

criterios normativos, de pensamiento y acción delimitados, pero 

que no se niega a la ref lexión y re -configuración de estos criterios 

una vez que se somete a la crít ica y se discute al respecto; 

entonces, nos ubicamos en una concepción y función de la 

tradición como un posible marco de lectura y ref lexión. 

Razo sostiene que “una tradición no permite todo, no permite 

abrir todos los horizontes, pero si  no partimos de una tradición 

dif ícilmente se abrirá apenas uno” (2000, 68).  

El presente trabajo fue imaginado-pensado desde la tradición 

asumida por las ciencias sociales y humanas que emerge desde 

una perspectiva heuríst ica de la realidad construida , que admite la 

pluralidad, la creatividad, la invención y el descubrimiento;  no 

busca verif icar y cuadrar hipótesis, sino la posibil idad de 

interpretar la realidad compleja para dotarla de sentido.  

Por tanto, es la disciplina f i losófica de la interpretación, la 

forma metodológica empleada en esta investigación, si bien 

existen diferentes maneras de interpretar, para  la reconstrucción 

del sentido de los relatos reunidos a través de la entrevista y la 

autobiografía, la hermenéutica, se pronuncia como disciplina 15 

                                                           
15

 De acuerdo con Mauricio  Beuchot,  la  hermenéutica “no es  una cienc ia es tr icta ,  

pero tampoco una mera técnica o  intuición ar t í s t ica”;  a  es te  respecto ,  se  le  concibe  

como una d iscip lina que ent re  la  episteme  y la  techné,  se  si túa  en la  phrónesis  

ar isto tél ica,  en la  prác tica,  “porque es el  conocimiento  en e l  contexto,  la  razón 

contextuada” (Beuchot,  2015,  14) .   
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pertinente para la búsqueda de la  comprensión de la 

particularidad: las voces singulares de los jóvenes de educación 

media superior.  

La hermenéutica nace como una posibil idad de hacer 

conocimiento y se pronuncia como alternativa f rente al monismo 

metodológico, a la explicación causal , a la verif icación y 

constatación de datos. Permite la interpretación de textos y un 

texto puede ser la narrat iva, la poesía, la acción humana  misma. 

Su objetivo es la búsqueda de signif icado, para ello, plantea la 

comprensión, el diálogo, la argumentación y el raciocinio; centra la 

atención del investigador que la asume en los procesos 

particulares de la vivencia  y experiencia que están cargados de 

sentido, donde la diversidad y lo común juegan un papel 

importante.  

Su aplicación en el presente, como estrategia de lectura en 

las ciencias sociales y en part icular en la Pedagogía  es pertinente; 

frente a la crisis de sentido y argumentación, del nulo 

entendimiento y de la pedagogía tecnicista, esta herramienta 

f i losófica admite la lectura del texto en contexto, la racionalidad 

del acontecer educativo desde una razón situada. Como menciona 

Mauricio Beuchot, “en las humanidades nuestra labor principal es 

interpretar textos” ,  el texto l iterario, académico, así como la voz y 

la acción de los actores de la educación que se ubican en un 

contexto (2015, 14).  

Beuchot retoma a Gadamer y señala que: “en el 

acontecimiento hermenéutico o acto interpretat ivo interviene, en 

primer lugar, un texto, que es lo que se va a interpretar. Pero ese 

texto supone un autor. Y, asimismo un lector o interprete, que es 

quien lo va a interpretar” (2015, 14). Coexisten por tanto, en este 

acto, dos tipos de intención:  una, por parte del autor que está 

plasmada en el texto y otra, por parte del lector al interpretar lo 

que el autor quiso dar a entender.  
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Lo anterior es de vital importancia, ya que en este trabajo , el 

texto es la voz de las y los jóvenes de educación media superior ,  

compartida a través de la  entrevista y el relato autobiográf ico , que 

no tienen una sólo lectura, un sentido unívoco,  pues si así fuera, la 

interpretación no tendría cabida. El lector o lectora en este caso, 

es mi quehacer como investigadora, que a part ir de las categorías 

teóricas construidas, interpreté y añadí signif i cado a su vivencia-

experiencia.  

Sostiene Gadamer que “sólo puede interpretarse aquello 

cuyo sentido no esté establecido, aquello por lo tanto que sea 

ambiguo <<multívoco>>”  (en: Espinosa, 1999, 116). La 

hermenéutica “no se cierra a una sola realidad, a un solo y único 

modo de apreciarla, posibi l ita una apertura hacia lo múlt iple, hacia 

lo disímil” (García, 220).  

La historia de la hermenéutica  da cuenta de la constante 

ref lexión que le es propia; su acontecer en la edad media, en el 

renacimiento, en la i lustración, en tiempos modernos y 

posmodernos no ha estado libre de polémica. Transita entre dos 

polos f i losóficos: por un lado, la f i losofía analít ica, caracterizada 

por su rigidez y rigurosidad; y por el otro, la f i losofía posmoderna 

que se posiciona en el relativismo extremo.  

Con el propósito de mediar la intencionalidad del autor y del 

lector que se juegan en un texto, que pueden dar paso a 

interpretaciones absolutas, o bien, relat ivistas, la hermenéutica 

echa mano de la analogía,  “como un modo de signif icar y de 

predicar (es decir,  de atribuir predicados a un sujeto) intermedio 

entre la univocidad y la equivocidad” (Beuchot, 2015, 19). La 

analogía puede llevarnos “a alcanzar la suf iciente claridad y 

dist inción dentro de lo que de suyo tiende a la oscuridad y la 

confusión” (Beuchot, 2008, 492). Es el punto medio que posibil ita 

conocer de manera claroscura y con suficiente distinción , el texto 

complejo de la diversidad para alcanzar la proporción. Es decir, 
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interpretar atendiendo el sentido li teral del texto , al mismo tiempo 

que el contexto donde se inscribe; esto, pone límites a una 

interpretación relat ivista.  

La hermenéutica analógica entonces, fue la alternativa 

metodológica empleada para llevar a cabo los objetivos de la 

presente investigación; ya que integra la intencionalidad de la 

población objeto de estudio, plasmada en sus relatos y la 

intencionalidad de la investigación a partir de los conceptos y 

categorías teóricas.  El diálogo entre la particularidad del estudio y 

lo universal del contexto, permitió “recoger las diferencias dentro 

de un marco de semejanzas” (Beuchot, 2007, 16).  

 

1.4. Trabajo de campo: universo de estudio, diseño de 

instrumentos y lógica de análisis  

 

La investigación se planteó a partir de una problemática 

social devenida del modelo económico-polít ico que nos rige, 

modelo neoliberal,  que ha provocado y convoca escenarios  de 

individualismo, competit ividad, desigualdad y precariedad de 

oportunidades en el ámbito escolar y laboral 16.  

                                                           
16

 La singular idad de México nos permi te tender  puentes con otros pa íses de Amér ica  

Lat ina que co mparten a  mil lones de kilómetros de dis tanc ia es tas p roblemáticas.  

Desde los años 70s,   América Latina se  s i túa como el  lugar  más  desigual  de l  p lane ta,  

des igualdad socia l  y económica que co nl leva a  la  exc lus ión educat iva,  “e l  20% más 

r ico de la  poblac ión t iene en América Lat ina e l  52,9% del  ingreso,  p roporción muy 

super ior  a  todas las otras regiones del  mundo,  inc luso a la  de Áfr ica  del  Norte  y  

Medio Oriente (45,3%).  En el  o tro  extremo,  el  20% más pobre só lo accede a l  4 ,5  % 

del  ingreso ,  el  menor  porcentaje  internac ional ,  aun menor a l  de Áfr ica del  Norte  y  

Medio  Or iente (6 ,9%),  lo  que consti tuye uno  de los motivos que exp lica por  qué a 

pesar  del  crecimiento económico  relat ivo,  no  se ha podido errad icar  la  pobreza  

(Marcelo Krichesky,  2005,  13) .  Vivimos una “exclus ión inclusiva”,  la  cr i si s  

económica pone en cr i s is  a  la  educación,  “niños,  ado lescentes y jóvenes no pueden 

efec tivizar  el  derecho  a la  educac ión que garant iz an todas las const i tuciones 

nacionales”  (2005,  5) .  Respecto a  la  si tuac ión de los jóvenes en este  contexto de 

precar ización,  Carla  Kaplan,  muestra  y demuestra  a  par t i r  del  desvelo  del  discurso  

neo libera l ,  como los jóvenes se vuelven el  blanco per fec to,  don de “el  desempleo,  

subempleo,  ines tabi l idad labora l ,  precar izac ión,  etc .”  derrumban todo discurso  de la  

escuela como una  vía  de oportunidad,  de la  educación como una  inversión que un 

largo plazo red ituará e l  t iempo dest inado,  los saberes transmitidos en la  escuela se 

presentan como “inúti les frente a  un futuro inc ier to  (Kaplan,  en:  Krichesky,  2005,  

107) .   Respecto al  quehacer  de la  ins t i tuc ión esco lar ,  Jungman señala que en estos  

t iempos de cultura mediát ica ,  de  un futuro inc ier to  e  inst i tuc iones tradicional es,  a  
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Son diversos los estudios que se han realizado sobre la 

situación de precarización de los jóvenes, su consumo cultural, su 

ser u of icio como estudiantes. En México, estas investigaciones se 

sitúan principalmente en la población juvenil  de la zona del Distr ito 

Federal, ahora denominada Ciudad de México. Por el lo, se 

consideró relevante virar a otros escenarios geográficos donde hay 

escasas investigaciones, como es la zona del Estado de México , 

en este estudio en particular,  el municipio de Nezahualcóyotl, 

considerado como uno de los municipios vulnerables perteneciente 

a esta región.  

En este municipio existen diferentes subsistemas a través de 

los cuales se puede cursar la educación media  superior (Colegio 

Nacional de Educación Profesional Técnica [CONALEP], Centro De 

Estudios Tecnológico Industrial y Servicios [CETIS], Centro de 

Bachil lerato tecnológico Industrial y de Servicios [CBTIS], Colegio 

de Estudios Científ icos y tecnológicos del Estado de México 

[CECYTEM], Colegio de Bachil leres [COLBACH], Escuelas 

Preparatorias Oficiales y Anexas a las Normales [EPOAN], por 

mencionar algunos). La institución escolar donde se realizó el 

trabajo de campo es una Escuela Preparatoria Oficial Anexa, que 

pertenece a la zona escolar 44 de Bachil lerato General  (constituida 

por 11 escuelas de esta modalidad). (Ver anexo 1: Consideraciones 

pedagógicas en la educación media superior).  

La Escuela Preparatoria Oficial Anexa a la Normal 1 de 

Nezahualcóyotl  a la que pertenece la muestra , es una escuela de 

alta demanda17, con niveles de calidad y porcentajes elevados, 

                                                                                                                                                                          
los  jóvenes no  les  resul ta  senc il lo  visual izar  e l  va lor  de la  escuela media:  la  escuela  

exige esfuerzo,  sin promesas seguras;  frente a  los ojos de los jóvenes,  desconoce sus 

intereses y neces idades vi ta les;  la  va loran como un espac io de soc ial ización  

importante por  e l  t í tu lo  que ofrece ,  al  mismo t iempo que la  inval idan por  considerar  

que los conocimientos  pierden sent ido y ut i l ida d frente a  un mundo cambiante 

(Jungman,  2007,  37) .   
17

 De acuerdo a l  ins truc t ivo  2015,  correspondien te a l  concurso de asigna ción a la  

educac ión media super ior  de la  zona metropol i ta  de la  Ciudad de México,  que es 

emit ido por  la  Comisión Metropol i ta  de Ins t i tuciones Públicas de Educación Media 

Super ior  (COMIPEMS).  
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según los resultados mostrados en la prueba Enlace (actualmente 

denominada PLANEA) y posicionada a nivel estatal como una 

escuela con alto desarrol lo cultural por las act ividades curriculares 

y extracurriculares que realiza 18. Lo anterior se consideró con la 

intención de dar objetividad a la investigación y aun partiendo del 

planteamiento de un contexto de crisis, guardar distancia de las 

condiciones de precarización, problemática social que incentiva a 

la presente investigación.  

Asimismo se determinó que fuera una preparatoria of icial, ya 

que en este subsistema el currículo aun contempla materias 

relacionadas con el arte o act ividades artíst icas. La materia que 

los jóvenes ubican explícitamente relacionada , es la de 

Apreciación artística, que se cursa en el primer año, segundo 

semestre, por el lo, las y los jóvenes participantes pertenecen a 

este grado escolar. 

Para una comprensión y asimilación del espacio donde se 

trabaja un objeto o campo de estudio  es necesario la 

contextualización, en este sentido, se explicarán de forma 

deductiva, es decir, de lo general a lo part icular, los espacios 

donde se desarrol la y convive la población objeto de estudio de 

esta investigación: los y las jóvenes estudiantes de educación 

                                                           
18

 Ejemplo de estas ac t ividades,  son:  Diálogos con e l  autor ,  donde los invi tados en 

di ferentes momentos  fueron:  Eugene  Gogol (Univers idad de Óregon,  E.U.A.) ,  Ar turo 

Gut iérrez Duque (UNAM -FES Aragón) ,  Raúl  Gutiérrez Sáenz (Univers idad  

Iberoamer icana) ,  Ángel  Rafael  Esp inosa y Montes (UNAM -ISCEEM),  Francisco  

Vil la lpando Sánchez (UPN),  Juan Carlos Olguín Amador (UPN -UNAM), Rosar io  

Castañeda (UNAM -ISCEEM),  Luís Fel ipe Garr ido,  Laura Frade,  Miguel  A.  Escobar  

Guerrero (UNAM), Ale jandro Toledo Pat iño (UAM),  entre  otros;  VII  Seminario  

Internacional  Freir iano  “Luchando por  la  vida digna:  un gr i to  colec tivo” (FFyL -

POSGRADO-UNAM, UPN y Escuela  Prepara tor ia  Oficia l  Anexa  a la  Normal 1  de  

Nezahualcóyot l ;  VIII  Seminar io  Internac ional  Fre ir iano “La  par t ic ipac ión 

es tudianti l”  (FFyL -POSGRADO-UNAM, Univers idad de Valencia  y Escuela 

Preparator ia  Ofic ial  Anexa a  la  Normal 1  de Nezahualcóyotl ;  Coloquio de  las  

cienc ias (UAM, IPN y EPOAN 1) .  P ar t ic ipac ión en la  fer ia  Internacional  INTEL 

ISEF,  como resultado del  pr imer  lugar  a  nivel  nac ional ,  rea l izada en San José 

Cali fornia,  E.U.A. ,  así  como en Br as i l ;  Conferencias  magis tra les,  impart idas  por:  

Denisse  Dresser ,  Neri  Vela  y Miguel  Escobar  Guer rero;  asis tenc ia al  concurso  anual  

de la  Fer ia  Nacional  de Ciencias e  Ingenier ías,  con  proyectos de invest igación 

elaborado por   los estud iantes;  só lo por  mencionar  algunas de  las diversas 

act ividades que organiza la  Ins t i tuc ión.  
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media superior de la Escuela Preparatoria Oficial Anexa a la 

Normal 1 de Nezahualcóyotl. A continuación,  se describen las 

características del municipio, posteriormente  las part icularidades 

de la escuela y f inalmente, aspectos de relevancia de los grupos  

(primero I y primero II) a los que pertenecen los  discentes a 

quienes se entrevistó.  

 

Mapeo del universo de estudio: aspectos demográficos, 

socioculturales y económicos del municipio de 

Nezahualcóyotl  

 

Nezahualcóyotl es un nombre que procede de la lengua 

náhuatl Nezāhualcoyōtzin (que deriva de Nezāhual -ayuno- y 

Coyōtl -coyote-), signif ica “coyote que ayuna o coyote en ayuno ”. 

Fue nombrado así en honor a Nezahualcóyotl, t latoani de Texcoco.  

El municipio de Nezahualcóyotl  se ubica en el Estado de 

México (Ver Anexo 1: Ubicación geográfica del Estado de México y 

municipio de Nezahualcóyotl ) , en las coordenadas geográficas: 

latitud 19.400000 y longitud -98.988889 a una mediana altura de 

2440 metros sobre el nivel del mar (msnm).  

De acuerdo con los resultados prel iminares del censo de 

población y vivienda 2014, elaborado por el Instituto Nacional de 

Estadíst ica y Geografía, es el segundo municipio más pob lado del 

Estado de México y el décimo más poblado del país , con una 

población de 104,585 habitantes.   

Cuenta con parques acuáticos, algunos de ellos recuperados 

en la zona conocida como camellón, que divide el f lujo de los 

automóviles en las avenidas principales, algunos de éstos son:  El 

pulpo , El barquito  y Las fuentes , tres de los setenta espacios 

públicos recreativos y gratuitos que se han recuperado en el 

municipio y que t ienen el propósito de  brindarle a los niños nuevos 

lugares de esparcimiento.  

https://es.wikipedia.org/wiki/Instituto_Nacional_de_Estad%C3%ADstica_y_Geograf%C3%ADa
https://es.wikipedia.org/wiki/Instituto_Nacional_de_Estad%C3%ADstica_y_Geograf%C3%ADa
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Otra de las atracciones es la plaza Santa Cecilia, lugar 

donde se concentran mariach is, norteños, tríos, rondallas y 

restaurantes para la convivencia familiar. Asimismo, se cuenta con 

un zoológico conocido como el Parque del Pueblo, en el que se 

puede disfrutar de atracciones como juegos y visitar a la fauna que 

ahí habita.  

En los últ imos dos años se han mejorado y rehabil itado los 

parques, así como los jardines, que es uno de los proyectos del 

actual presidente municipal: mejorar la imagen urbana, para te ner 

un municipio más atractivo, el fomento de la recreación y la 

práct ica del deporte; lo anterior,  con el objetivo de alejar a los 

jóvenes de los vicios y fomentar la integración famil iar para 

recomponer el tej ido social.  

Respecto a la act ividad económica  en el municipio, ésta se 

concentra en la maquila, talleres de costura;  comercio de bienes y 

servicios, en mercados, t ianguis o mercados sobre ruedas, plazas 

y centros comerciales. El Municipio cuenta con 45 tianguis y 68 

mercados públicos.  

Cabe señalar que Nezahualcóyotl t iene poco más de 50 años 

de haberse creado, logrando ser en corto tiempo, una de las 

Ciudades más productivas en América Latina y el mundo, según el 

informe dado en el 52 aniversario por el presidente municipal 19.  Así 

como también, históricamente, el municipio ha sido considerado 

“peligroso” por los altos índices de delincuencia.  

 

Al igual que otros municipios del Estado de México, la 

mayoría de los habitantes se desplazan a la Ciudad de México 

(anteriormente Distr ito Federal), a realizar act ividades económicas 

y estudios de nivel superior. Sin embargo, cada vez con mayor 

frecuencia se pueden encontrar micro, pequeñas y medianas 

                                                           
19

 Informe recuperado de :   www.neza.gob.mx  [Consul ta :  enero  del  2016] .  

http://www.neza.gob.mx/
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empresas que desarrol lan sus actividades comerciales en 

Nezahualcóyotl, asimismo, universidades públicas y privadas han 

encontrado un nicho de oportunidad.  

 

La institución escolar  

El nombre completo de la inst itución es Escuela Preparatoria 

Oficial Anexa a la Normal 1 de Nezahualcóyotl  (EPOAN 1), en ésta 

se imparte el bachil lerado general, modalidad que se estudia en 

seis semestres, un tiempo de tres años.  

Su ubicación permite el fácil acceso pues la circund an cuatro 

avenidas principales: Av. Vicente Villada, Av. Chimalhuacán, Av. 

Sor Juana Inés de la cruz y 4ta. Av. , con f lujo importante de 

transporte público, como microbús, taxis y mexibús, que conecta n 

con la Ciudad de México y con otros municipios como 

Chimalhuacán,  La Paz y Ecatepec, de los cuales proviene un 

porcentaje importante de los estudiantes.  

 La Escuela Preparatoria  abre y brinda su servicio en el año 

de 1985, iniciando con el turno matutino. Comparte las 

instalaciones con la Normal 1 , donde se imparte actualmente la 

l icenciatura en educación física.  Las áreas comunes son: 

sanitarios, canchas deportivas, patios y cafetería ; espacios 

independientes son: aulas, of icinas, sala audiovisual , sala de 

maestros y biblioteca; otros, se comparten sólo en algunas 

actividades o eventos especiales, espacios tales como: auditorio y  

salón de danza.  

Aunado a lo anterior, la preparatoria atiende a 4 grupos por 

grado, actualmente brinda el servicio en turno matutino y turno 

vespert ino, asistiendo en total 1,200 estudiantes 

aproximadamente. Respecto a sus instalaciones, posee 12 aulas 

(cada una cuenta con un cañón y equipo de cómputo para poder 

proyectar material audiovisual );  una sala de cómputo con 50 

máquinas; una sala de tutorías donde se dan asesorías y 
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nivelación pedagógica; una biblioteca con seis máquinas para 

consulta y servicio de internet; un laboratorio de ciencias con seis 

mesas para experimentación; of icina adminis trativa y un anexo de 

of icinas. 

 En los primeros grados, donde se ubica la población objeto 

de estudio, la matrícula es mayor, cada grupo tiene de 56 a 58 

estudiantes en el turno matutino, y en el vespert ino los grupos son 

de 50 a 52 alumnos.  

El personal que labora en la p reparatoria es el siguiente: una 

planta docente formada por setenta y cinco catedráticos, tres 

directivos (Director, Sub-director y Secretario escolar); tres 

pedagogos; cinco secretarias; una persona encargada de 

bibl ioteca; dos vigilantes; cinco personas de intendencia y un 

velador.  

 La Escuela Preparatoria Oficial Anexa a la Normal 1 de 

Nezahualcóyotl se caracteriza por ser de alta demanda 20, por 

priorizar la lectura entre los estudiantes, por formarlos en el campo 

del pensamiento crít ico; y principalmente, por incidir para que los 

egresados obtengan un lugar en escuelas de nivel  superior.  

En cuanto a la normatividad, se apega a los reglamentos y 

leyes of iciales que se emiten a través de documentos, manuales y 

of icios de la Secretaría de Educación Pública (SEP). Lo anterior va 

desde el proceso de ingreso a través del examen único,  hasta los 

trámites de regularización, emisión de certif icados, constancias , 

boletas, etc.  Asimismo, se rige por un reglamento interno que 

comparten las escuelas preparatorias of iciales anexas a las 

                                                           
20

 El  puntaje  para ingresar  a  la  Escuela,  es de 84 acier tos,  según el  Examen Nacional  

de Ingreso a la  Educación Medio  Superior  (EXANI -I) ,  que elabora  y ca l i f ica e l  

Centro Nacional  de Evaluac ión para la  Educación Superior ,  A.C.  (CENEVAL),  que 

organiza la  Comisión Metropol i tana de Inst i tuc iones  Públicas de Educación Media 

Super ior  (COMIPEMS).  
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normales, que involucra el trabajo  por proyectos colegiados, donde 

participan directivos, profesores, estudiantes y padres de familia , 

En términos generales, la preparatoria alberga estudiantes 

que provienen de familias cuyas actividades económicas les 

proporcionan un salario mínimo y por tanto, requieren de becas 

para cubrir gastos y costos que genera el proceso educativo ; así 

como de familias donde los padres son comerciantes, 

profesionistas o micro empresarios y sus ingresos les permiten una 

situación holgada.  También existe un porcentaje alto de jóvenes 

que viven en familias extendidas o bien con padre o madre 

ausente. 

Lo anterior detona en casos donde se observa gran 

disparidad en nivel cultural, puesto que hay estudiantes que han 

tenido acceso a viajes de corte cultural a nivel nacional e 

internacional; algunos más, a actividades como visitas a museos, 

conciertos y lectura; en tanto que un porcentaje menor, no t iene 

acceso a este tipo de opciones, sólo a través de visitas 

organizadas por la inst itución.  

 

Población estudiantil,  una aproximación desde su 

vivencia  

 En cuanto a las característ icas de los grupos que conforman 

el segundo semestre y donde se sitúan las y los jóvenes 

entrevistados de la presente investigación, es importante  

mencionar que los datos obtenidos fueron a part ir de una 

estrategia que se aplicó al inicio del ciclo escolar21. Se pidió a los 

estudiantes comentaran frente al grupo: de qué escuela egresaron, 

t iempo de recorrido de su casa a la escuela, qué opción fue la 

preparatoria, si anter iormente habían cursado en otra escuela de 

                                                           
21

 Cabe mencionar ,  que  d icha es tra tegia para la  obtenc ión de datos,  fue desarrol lada  

en conjunto con un profesor  horas clase de la  planta docente,  q uien a su vez,  dest inó  

t iempo,  espacio,  y contr ibuyó signi ficat ivamente para  e l  vínculo  con los e s tudiantes  

entrevis tados.  



39 
 

nivel medio superior, por qué ubicaron a la escuela como opción, 

qué es lo últ imo que han leído y qué película o lectura podrían 

recomendar. A continuación, se mencionan algunas características 

generales:  

Grupo primero uno. Del total del grupo que son 53, sólo 12 

estudiantes pidieron la EPOAN 1 como primera opción, en los otros 

41 alumnos, se situó desde la cuarta a la doceava alternativa; 

respecto a la razón y/o motivos de la elección, el 92%  plantearon 

que fue por recomendación y comentarios que hay en internet; este 

grupo se caracterizó por mencionar muchos títulos de películas, 

entre ellas destacan, por su reiteración: Mi nombre es Caín , 

Ciudades de papel  y Amor eterno . El 42% del grupo viene del 

municipio de Chimalhuacán 22, de las secciones o barrios de San 

Lorenzo,  Acuitlapilco y La loba; el t iempo que les toma l legar a la 

escuela es de una hora aproximadamente, util izando como medio 

de transporte el mexibús.  

Grupo primero dos. De un total de 52 estudiantes, sólo 16 

pidieron a la EPOAN 1 como primera opción. Llama la atención que 

en este grupo hay tres estudiantes que eligieron la escuela  porque 

sus padres fueron egresados de la misma, otros, mencionan que 

por recomendación de vecinos, familiares o docentes que trabajan 

en la secundaria donde asistían. Respecto a libros leídos, 

sobresalen títulos tales como: El esclavo , Salvaje , Rayuela  y La 

ventaja de ser invisible . Al igual que en el grupo uno, un 

porcentaje considerable vienen del municipio de Chimalhuacán, 

dos estudiantes del municipio de La Paz23, y uno del municipio de 

                                                           
22

 El  munic ipio de Chimalhuacán Atenco  fue  fundado en 1821  y de  acuerdo con la  

Gaceta Munic ipal  de l  Ayuntamiento,  se  er ige  como munic ipio en 1842.  Recibe su 

nombre en alus ión a l  cerro Chimalhuache que  se encuentra en la  zona centro  y por  

encontrarse en la  or i l la  de lo  que fue  e l  lago de  Texcoco.  Chimalhuacán ha  pasado de 

ser  un pueblo r ibereño,  rural  y agr íco la,  a  ser  un municip io populoso que transi ta  a  

convert ir se en una ciudad,  como el  caso de Nezahualcóyot l ,  munic ipio vec ino y 

pr incipal  acceso a  Chimalhuacán.  Recuperado de :  Gaceta  Municipal  del  

Ayuntamiento de Chimalhuacán,  Estado de México (2016) .  
23

 El municip io de La Paz ,  conocido popularmente como Los reyes ,  La Paz,  se  er igió  

el  17 de febrero de 1899; se conforma de los pueb lo s de Magdalena Atl icpac,  San 

Sebastián Chimalpa,  Tecamachalco y Los Reyes.  Se local iza en la  par te  or iental  del  
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Ixtapaluca24. Su principal medio para llegar a la Inst itución es el 

transporte público.  

Grupo primero tres. Fueron 24 los estudian tes, de un total de 

53, que pidieron la escuela como primera opción;  l lama la atención 

que al menos 40% de los que la eligieron, lo hicieron porque 

desean ser docentes y ven a la preparatoria como una posibi l idad 

para ingresar a la normal de maestros. En este grupo hay hijos de 

maestros y familiares de ex alumnos que les permit ió  identif icar a 

la escuela como opción. Es menor la cantidad de estudiantes que 

vienen de otro municipio, la mayoría habitan en el municipio de 

Nezahualcóyotl, de las colonias: Esperanza, La perla, Maravillas, 

entre otras. En este grupo hay una persona que ya es casada, 

aunque no tiene una edad que la  ubique como adulto joven, sus 

responsabil idades lo dist inguen de las y los otros jóvenes . 

Grupo primero cuatro. De un total de 52 estudiantes, son 19 

los que colocaron a la escuela como primera opción; la 

característica principal de este grupo es que, algunos vienen de 

lugares muy retirados, de los municipios de Ixtapaluca, La Paz y 

Chalco25. Lo anterior los llevó a tomar la decisión, junto con sus 

padres, de vivir con algún familiar que reside en Nezahualcóyotl, 

sólo los f ines de semana van a sus casas con sus padres, esto 

ocurre al menos con tres estudiantes. De este grupo, por lo menos 

hay un 30% que viene de la secundaria que se encuentra a un lado  
                                                                                                                                                                          
Estado de México,  l imi ta  al  nor te  con los municip ios de Chicoloapan y 

Chimalhuacán;  a l  sur ,  con los municip ios  de Ixtapa luca,  Val le  de  Chalco y Distr i to  

Federal ;  a l  este ,  con e l  de Chicoloapan e Ixtapaluca;  y al  oes te  con e l  Distr i to  

Federal ,  con la  de legación de Iztapalapa  y el  municip io de Nezahualcóyot l .  

Recuperado de :  ht tp : / /www.inafed .gob.mx /municipios  [Consulta :  marzo del  2016] .  
24 En 1820,  Ixtapaluca fue e levado al  rango de  municip io.  Se local iza  en la  zona  

or iente de l  es tado  de México,  si tuado  entre  las carrete ras nacionales de  México -

Puebla y México -Cuaut la  que pasan precisamente dentro de  su terr i tor io .  Limi ta al  

nor te  con Chico loapan y Texcoco; a l  sur  con Chalco ;  a l  este  con el  es tado de Puebla  

y al  oes te  con Chicoloapan y Los Reyes  La Paz.  Recuperado de :  

ht tp: / /www.inafed .gob.m/municip io s  [Consulta:  marzo del  2016] .  
25

 El  municip io de Chalco  se loca liza al  or iente del  Estado de México ,  l imi ta  a l  norte  

con e l  municipio de Ixtapaluca;  a l  sur  con los municip ios de Cocot i t lán,  Temamatla ,  

Tenango del  Aire y Juchitepec;  a l  este  con el  municip io de  Tlalmanalco;  al  oes te  con 

el  Distr i to  Federa l  y con el  munic ipio  del  Valle  de Chalco Sol idar idad.    Recuperado 

de:  ht tp: / /www.inafed .gob.mx/municip ios  [Consul ta :  marzo de l  2016] .  

 

http://www.inafed.gob.mx/municipios
http://www.inafed.gob.m/municipios
http://www.inafed.gob.mx/municipios
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de la preparatoria, la Escuela Secundaria Telpochcalli y reconocen 

haber colocado la escuela como opció, por la cercanía a su 

domici l io.  

Las y los jóvenes que contribuyeron a esta investigación con 

su test imonio a través de la entrevista y la autobiografía, fuero n 

cuatro mujeres y cuatro hombres estudiantes pertenecientes a los 

grupos de primero uno y primero dos .  

Para la selección de dicha población se consideraron algunos 

aspectos básicos, entre ellos: que los estudiantes participantes 

estuvieran en el segundo semestre, o bien, haberlo concluido, ya 

que en éste se imparte la asignatura de Apreciación artíst ica, 

teniendo así, posibi l idad para encontrar desde esta materia, 

procesos, experiencias o act ividades de signif icado en lo que 

ref iere al arte; por otra parte, se consideró el rango de edad, pues 

existen algunos casos donde estudiantes que cursan la 

preparatoria son adultos que van desde los 20 a los 38 años de 

edad; unque son pocos los casos, existen al menos en cada 

generación que ingresa, tres o cuatro estudiantes con esta 

característica. Asimismo, se buscó fuera equita t ivo en la cuestión 

de género, para el lo, se hizo la invitación a los cuatro grupos de 

primer año del turno vespert ino y fueron ocho estudiantes los que 

mostraron interés en participar.  

Las y los estudiantes se encuentran en un rango de edad 

entre los 15 y 17 años. Cinco de ellos residen en el municipio de 

Nezahualcóyotl, dos en el municipio de Chimalhuacán y uno en el 

municipio de San Vicente Chicoloapan 26. 

                                                           
26

 Es  impor tante mencionar ,  que  la  estud iante proveniente del  municipio de San 

Vicente  Chicoloapan tenía pocos  días de haber  cambiado su do mic il io ,  por  e l lo ,  en 

las carac ter ís t icas de  los grupos,  par t icularmente el  grupo uno  del  cua l  es  par te ,  no  

se hace mención,  puesto  que en ese mo mento resid ía  en Nezahualcóyotl .  Respec to al  

municip io,  el  pob lado  de San Vicente  Chico loa pan obt iene por  decreto  o f icial  la  

categoría  de Vi l la  de Chicoloapan de Juárez.  E l  16 de Jul io  de 1822,  antes de fi rmar  

el  acta  const i tut iva de la  soberanía de l  Estado de México,  se  convier te  en municip io 

l ibre .  Recuperado de:  www.chicoloapan.gob.mx/chicoloapan/histor ia /  [Consulta :  

junio de l  2016] .  

http://www.chicoloapan.gob.mx/chicoloapan/historia/
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A continuación se muestra de manera esquemática la 

información biográf ica:  

JÓVENES PARTICIPANTES 

MUJERES HOMBRES 

Edad Lugar de residencia  Edad Lugar de residencia  

16 años Chimalhuacán 15 años Nezahualcóyot l  

16 años Chimalhuacán 16 años Nezahualcóyot l  

16 años Nezahualcóyot l  16 años Nezahualcóyot l  

17 años 
San Vicente 

Chicoloapan 
16 años Nezahualcóyot l  

 

Un acercamiento pensado. Construcción de instrumentos  

El trabajo de campo tuvo una duración de cuatro meses, se 

inició en el mes de julio del año 2015 y concluyó en el mes de 

octubre del mismo. Los instrumentos que se aplicaron en la 

investigación para recuperar la voz de los estudiantes  fueron: la 

entrevista y la autobiografía.  

Respecto al primer instrumento, la fundamentación de éste 

se hizo con base en los planteamientos de: S. J. Taylor y R. 

Bogdan, Fort ino Vela y Ma. Luisa Tarrés.  

La entrevista como “una situación construida con el f in 

específ ico de que un individuo pueda expresar ciertas partes 

esenciales sobre sus referencias pasadas y/o presentes, así como 

sus anticipaciones e intenciones futuras” (Kahn y Cannell, en: 

Tarrés, 2008, 66), es un instrumento de investigación que 

proporciona una lectura de lo social,  reconstruyendo el lenguaje de 

los entrevistados a partir de la interpretación del entrevistador -

investigador.  

Su implementación implicó conocer los tipos de entrevistas 

que existen, las diferentes preguntas que pueden constituir la y las 

etapas que conforman el proceso de aplicación.  
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Como técnica de recolección, desde la perspectiva 

etnográfica de investigación, permite la recogida de información 

desde la visión de los actores y desde el escenario contextual 

directo. Frente a la complejidad que implican las relac iones 

sociales, este instrumento es un mecanismo controlado que 

posibi l i ta la interacción organizada y dir igida entre investigador  e 

informante. A este respecto, Vela Peón señala que la entrevista 

cualitativa “proporciona una lectura de lo social reconstru yendo el 

lenguaje a través del cual los entrevistados expresan los 

pensamientos, deseos y el inconsciente” (En: Tarrés, 2008, 68).  

De acuerdo con Vela, los tipos de entrevistas que se pueden 

emplear, según el grado de l ibertad y profundidad, son: 

estructurada, semiestructurada y no estructurada. La primera, se 

constituye de una serie de preguntas y respuestas preestablecidas, 

no permite la inferencia de las respuestas de los entrevistados y 

su evaluación se hace por medio de una escala 27. La segunda, se 

caracteriza por enfocar la conversación a un tema en particular; en 

este tipo se encuentran dos modalidades: la enfocada o centrada, 

donde las respuestas son libres pero hay un área de interés 

limitada; y los grupos focales o también denominada entrevista  en 

grupo, que se realizan con 5 o 7 grupos conformados por un 

número de entre 6 y 12 integrantes cada uno. El tercer t ipo de 

entrevista plantea un alto grado de libertad y profundidad, no se 

apoya en preguntas preestablecidas y el entrevistador sólo ofrece 

estímulos necesarios para provocar el desenvolvimiento del 

entrevistado28. 

                                                           
27

 Aunado a lo  anter ior ,  a lgunos autores,  co mo es el  caso de Taylor  y Bogdan,  

consideran a l  t ipo de entrevis ta  es tructurada  fuera de la  denominada entrevis ta  

cual i ta t iva,  ya  que  su formato  se asemeja más a l  instrumento de la  encuesta,  no  

propicia  e l  d inamismo ni  la  f lexibi l idad,  las respuestas que se obtienen son 

es tandar izadas.  
28

 Aquí  se encuent ra la  entrevis ta  en profundidad,  que de acuerdo con Taylor  y 

Bogdan,  “han s ido descr i tas co mo no direc t ivas,  no es truc turadas,  no  es tandar izadas  

y ab ier tas” (1990,  101) .  La entrevista  cual i tat iva en profundidad,  se  caracter iza por 

el  rencuentro rei terado  cara a  cara entre  el  invest igador  y e l  informante ,  que  

mantienen una relación como ig uales y se d istancian del  modelo de  intercambio 

formal  de pregunta -respuesta.  
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Para f ines de esta investigación, se consideró pertinente la 

entrevista semisestruturada/enfocada; el objet ivo que dirigió el 

guión fue: conocer qué relaciones se generan entre los jóvenes 

estudiantes que cursan el primer año de educación media superi or 

con el arte; así como la función o funciones que tiene éste desde 

su vivencia cotidiana dentro y fuera de la escuela . Si bien, un tema 

y propósito específ icos dirigieron dicho instrum ento, se buscó, a 

través del diálogo, que los jóvenes se sintieran en l ibertad, tanto 

para emitir sus respuestas con base en las preguntas, como para 

comentar inquietudes, ref lexiones, etc., que en ese momento 

relacionaran con la cuestión.  

Con referencia a las preguntas que conformaron el guión de 

entrevista, y de acuerdo con Vela (2008) que  plantea cinco t ipos, 

algunas fueron de carácter híbrido. Configuraron la entrevista 

preguntas de información biográf ica, de opinión sobre la noción de 

juventud, de opinión/conocimiento y sentimiento-experiencia sobre 

las act ividades artísticas (Ver Anexo 3.  Guión de entrevista ).  

Es importante mencionar, que la part icipación de cada 

estudiante, por cuestiones de ét ica en la investigación de campo, 

cuenta con una clave de registro a la que se hace referencia 

cuando se cita su testimonio recuperado en las entrevistas. Esta 

clave se estructura de la manera siguiente: Número de entrevista, 

iniciales identitarias del estudiante,  género: hombre o mujer y su 

edad. Por ejemplo la clave: E4, El, M16 , se traduce como, 

Entrevista número 4, con iniciales identitarias “El”, Mujer de 16 

años. 

A continuación la tabla de registro  que ubica las ocho claves 

de los estudiantes que participaron en la investigación:  
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CLAVES DE REGISTRO DE ENTREVISTA 

Entrevista 1, 
Hombre de 16 

años 
E1,  Ma, H16 

Entrevista 5,  
Mujer  de 17 años  

E5,Ci ,  M17 

Entrevista 2,  
Mujer  de 16 años  

E2,  Fe, M16 
Entrevista 6, 

Hombre de 16 
años 

E6,  Os,  H16 

Entrevista 3,  
Mujer  de 16 años  

E3,  Ga, M16 
Entrevista 7, 

Hombre de 15 
años 

E7,  Em, H15 

Entrevista 4,  
Mujer  de 16 años  

E4,  El ,  M16 
Entrevista 8, 

Hombre de 16 
años 

E8,  Sa, H16 

 

El segundo instrumento empleado para el  registro de la voz 

estudianti l  fue la autobiografía, ésta se pensó desde los 

planteamientos de Taylor y Bogdan, Marcela Guijosa, Francisco 

Ernesto Puertas y José María Pozuelo. Por lo tanto, su aplicación 

se argumentó desde el  conocimiento literario y desde el 

planteamiento de los métodos cualitat ivos de investigación.  A 

continuación, un rodeo teórico en torno a la autobiografía, 

dialogando desde estas dos perspectivas que considero, no se 

contraponen sino que se complementan.  

A este respecto, Taylor y Bogdan sostienen que la 

autobiografía sociológica, también llamada his toria de vida, es un 

t ipo de entrevista en profundidad, “donde el investigador trata de 

aprehender las experiencias destacadas de la vida de una persona 

y las definiciones que esa persona aplica a tales experiencias” 

(1990, 102). La diferencia que estos au tores señalan entre la 

autobiografía de la teoría l iteraria y la historia de vida, es que, 

esta últ ima es propiciada por el investigador, el solicita el relato y 

los modos de ver de las personas; mientras que, en la primera es 

iniciat iva del propio sujeto.  

En la presente investigación, se denominó autobiografía a la 

técnica empleada, por tener la característ ica de ser una “memoria” 

y tener una extensión l ibre, decidida por el estudiante; sin 

embargo, su realización fue propiciada por la investigadora. Por 

ello, se hace referencia a lo híbrido.  
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Como género li terario, también denominado l i teratura del yo , 

por el hecho de que se enmarca en el campo de lo confesional, de 

lo íntimo, de lo testimonial y documental del sujeto que escribe o 

verbaliza su propia vida: “el yo  presente relata al yo  pasado y la 

identidad existente” , se considera un género propio de la época 

moderna (fecha de origen, 1800), que nace como posibi l idad de 

exteriorizar las inquietudes del sujeto humano contemporáneo 

(Puertas, 2004).  

Aunado a lo anterior, t iene como objeto de estudio al “yo”, 

que involucra elementos como el examen de consciencia, el 

redescubrimiento personal y el extrañamiento de sí mismo; “el 

autor de una autobiografía  debe exponerse como objeto de su 

propia narración, tratándose como un otro, poniendo en juego los 

conceptos de otredad (o alteridad) e identidad” (Puertas, 2004, 

14).  La autobiografía hace énfasis en la re-producción y la re-

construcción de los acontecimientos narrados desde el presente.  

Desde su origen etimológico, la palabra autobiografía se 

conforma de tres lexemas de origen griego: autós , uno mismo; 

bios,  vida; y graphé, escritura. De acuerdo con Phil ipe  Lejeune: 

“La autobiografía intenta dar una definición del género relato 

retrospectivo en prosa, que alguien escribe ocupándose de su 

propia existencia ”, de su historia personal (en Guijosa, 2004).  

Este recurso l iterario pone en juego entonces, la objet ividad 

y la subjetividad; la psicología del su jeto y la historia sociológica 

de la que es producto, puesto que, toda historia individual se 

desarrol la en un contexto . Algunos de los rasgos estructurales de 

ésta son: la retrospectiva y la memoria. Respecto al primer 

elemento, Pozuelo señala que “sólo a  través del pasado, de la 

búsqueda de los orígenes, es posible interiorizar y comprender la 

raíz ínt ima de los comportamientos y la forma de ser que se 

indagan” (Puertas, 2004, 24). En cuanto al segundo elemento, la 

memoria, éste es agente activo que nos permite darnos cuenta, ser 
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conscientes y tener consciencia, “remite a la distancia temporal 

desde la que, en perspectiva, se observa el pasado y se intenta re -

construir el t iempo pretérito” (Puertas, 2004, 32).  

En la actualidad, este género se considera híb rido, ya que 

permite la mezcla de formas y géneros literarios, como 

consecuencia, se han desprendido subgéneros, uno  de estos son 

las “memorias”,  una narración autobiográf ica que recupera sólo un 

aspecto de la vida de quien la narra o bien, una época defi nida. 

 Estas característica de hibridés, verosimilitud y singularidad 

de la autobiografía ha permitido, a diferencia de otros géneros, 

que su uso trascienda fronteras, es decir, no sólo los teóricos 

literarios o historiadores la emplean, sino que en otros campos , su 

aplicación posibil ita formas otras de registro verbal y es crito.  

José María Pozuelo señala que “la escritura autobiográf ica, 

es un intento por recuperar el aliento originario y el sentido 

testimonial de su valor conativo, establece no sólo una relación 

hombre-escritura, sino sobre todo una relación hombre -voz, en su 

dimensión de presencia actualizada constantemente” (Pozuelo, 

2006, 84).  

Ese registro de voz, de escritura, es uno de los propósitos 

que la metodología y técnicas cualitat ivas persiguen. Por tanto, la 

autobiografía desde una perspectiva sociológica , ha tenido un 

quehacer importante en la tarea de recoger la voz de los actores 

sociales y rescatar el punto de vista del otro, de los otros. La 

pedagogía también se ha apropiado de estos recursos, ya que l a 

narrat iva o relato nutre a través de los  hechos, ideas, sueños, 

temores, esperanzas desde la perspectiva de alguien y dentro del 

contexto de las emociones, la teoría pedagógica y la complejidad 

educativa.  

La aplicación de este recurso se pensó de la siguiente forma: 
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Se consideraron dos ejes centrales para d ir igir la 

autobiografía de los jóvenes estudiantes, el primero, referido al yo  

y los otros ,  y el segundo, a la vivencia o acercamiento a las 

actividades artíst icas tanto fuera como dentro de la escuela. En el 

primer eje, las preguntas guía fueron: ¿Quién soy?, ¿Cómo me 

veo? y ¿Cómo me ven los demás? Y en el segundo eje, el tema 

matriz fue: “Las actividades artíst icas en mi trayectoria escolar”.  Si 

bien, se plantearon estos enunciados para acompañar los relatos, 

las y los jóvenes estudiantes tenían la l ibertad de seguir su 

convicción y pasión, proponer otros aspectos de su interés . 

Algunos por ejemplo, narraron su trayectoria escolar desde 

preescolar hasta su nivel educativo actual, la preparatoria; y otros, 

se centraron en su momento como preparatorianos.  

Se dio la opción de que decidieran, por cuestiones de tiempo 

para no interferir en sus actividades académicas,  si el registro de 

sus relatos lo hacían de forma escrita, verbal a través de un audio, 

o audiovisual.  Como resultado, se obtuvieron siete escritos y un 

audio, que para f ines de interpretación y análisis fue transcrito, 

conservando los dos registros.  

Es de relevancia mencionar que, cada relato cuenta con una 

clave de registro que se emplea cuando se hace alusión a a lgún 

fragmento del test imonio de las y los estudiantes. La clave se 

constituye de la siguiente información: Número de relato, Número 

de entrevista que le corresponde,  iniciales identitarias, género y 

edad del joven estudiante. Ejemplo: R1, E1, Ma, H16 : Relato 1, 

correspondiente a la Entrevista 1, “Ma” como iniciales identitarias, 

Hombre de 16 años. 

El registro de los ocho relatos quedó de la siguiente manera:  
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CLAVES DE REGISTRO DE AUTOBIOGRAFÍA 

Relato 1 
correspondiente a 

la Entrevista 1, 
Hombre de 16 años 

R1, E1,  Ma, H16 

Relato 5 
correspondiente a 

la Entrevista 5,  
Mujer  de 17 años  

R5, E5,Ci,  M17 

Relato 2 
correspondiente a 

la Entrevista 2,  
Mujer  de 16 años  

R2, E2,  Fe,  M16 

Relato 6 
correspondiente a 

la Entrevista 6, 
Hombre de 16 

años 

R6, E6,  Os,  H16 

Relato 3 
correspondiente a 

la Entrevista 3,  
Mujer  de 16 años  

R3, E3,  Ga,  M16 

Relato 7 
correspondiente a 

la Entrevista 7, 
Hombre de 15 

años 

R7, E7,  Em, H15 

Relato 4 
correspondiente a 

la Entrevista 4,  
Mujer  de 16 años  

R4, E4,  El,  M16 

Relato 8 
correspondiente a 

la Entrevista 8, 
Hombre de 16 

años 

R8, E8,  Sa, H16 

 

Para el análisis de las entrevistas y relatos autobiográf icos 

de los estudiantes, las preguntas de investigación: 1) ¿Qué implica 

hablar de juventud en el siglo XXI?,  2) ¿Qué función o funciones 

tienen las actividades artíst icas desde la vivencia  cotidiana de los 

jóvenes de educación media superior? y 3) ¿Qué matrices 

intervienen en los procesos de percepción y/o aprehensión de los 

jóvenes de educación media superior al contemplar o practicar una 

actividad artíst ica?,  se tomaron como tres grandes rubros en los 

que se ubicaron las preguntas de entrevista y los conceptos y 

categorías teóricas que permit ieron la interpretación . (Ver Anexo 4: 

Esquema de anális is del mater ial empír ico) . 

Precisiones del estudio categorial  

Respecto al tópico de juventud, la voz de los actores de esta 

investigación: los jóvenes de educación media superior, la palabra 

de los académicos a través de sus planteamientos teóricos , y la 

producción poética de escritores y escritoras que por medio de la 

metáfora, que es “un lenguaje que no nos dice como son las cosas 

literalmente, sino a que se parecen” (Prado, 1992, 20), posibil itó 

entablar un diálogo y tensionar entre la semejanza y  la diferencia 
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de los tres discursos la noción de juventud en el presente siglo 

XXI, que exige des-estereotipar y buscar aproximaciones entre lo 

posible y lo no posible que entraña la pluralidad de las vidas de los 

sujetos.  

En cuanto al tratamiento de la experiencia artística, ésta  se 

nutrió de igual manera con el trabajo de  campo y la consciencia 

teórica. La apuesta, desde mi posición como pedagoga, es la 

búsqueda y pronunciamiento de formas otras de relación más 

humanas, que nos permitan sensibil izarnos ante la crisis de 

sentido y precarización de oportunidades, que no es propia de la 

población juvenil ,  sino de la sociedad en general ,  y accionar 

estrategias formativas que hagan “pasar algo” en las y los sujeto ,  

que transforme su “estar pasivo” en un “estar  apasionado”.  
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CAPÍTULO II. EN HOMBROS DE GIGANTES: CONSIDERACIONES 

TEÓRICAS  Y OTRAS MIRADAS COMO POSIBILIDAD DE 

LECTURA DE LA REALIDAD EDUCATIVA Y SOCIAL  

“Si he logrado ver más lejos, ha sido 

porque he subido a hombros de gigantes”  

 

Isaac Newton 

 

Para el tratamiento de este apartado, el lector podrá, en un 

primer momento, acercarse a la noción de juventud a partir de lo 

que he denominado un “pretexto platónico”, porque fue 

precisamente, la obra del f i lósofo griego Platón, El Banquete , la 

que despertó la inquietud de dialogar con tres voces: la pal abra de 

los teóricos, la expresión metafórica de los poetas y la vivencia -

experiencia narrada de los jóvenes. Los oradores que en el 

banquete disertan sobre la naturaleza de Eros, incitaron la 

producción de este apartado, que a través de la metáfora 

analógica29 encuentra una proximidad a este tema en un contexto 

de pluralidad.  

Posteriormente, se entrará en materia con lo correspondiente 

a la categoría de experiencia , para trazar un puente con el arte y 

concretar qué es la experiencia artíst ica, cómo se construye y cuál 

es su importancia en la formación del sujeto.  

2.1. El Banquete  de Platón: una aproximación a la noción 

de juventud 

El tratamiento de dicha obra en la presente investigación, 

como ya lo mencioné líneas arriba, responde más a un pretexto, a 

una inspiración desde lo subjet ivo que interpeló mi hacer como 

                                                           
29

 La metáfora analógica hace re ferencia  a  la  igua ldad de razones en té rminos  

di ferentes,  es  una re lación de semejanza entre  términos de  dist intos géneros.  Héctor  

Zagal  sost iene que:  “En la  metáfora analógica  la  comunidad de signi f icado se da 

sólo respecto a  c ier tas relaciones.  Es una transposic ión de no mbres basada en una  

relación de re lac iones,  o  mejor  dicho,  basada en la  unidad analógica de dos  

relaciones.  Esta  unidad  permite h acer  inferenc ias sobre el  comportamiento de los 

términos de la  segunda relación a par t ir  de los términos de la  pr imera relac ión” (En: 

Herrera,  2011,  47) .  
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pedagoga a través del quehacer que implica la investigación. Sin 

embargo, la coincidencia de nuestro encuentro deja ver la 

magnitud del legado de los clásicos, ya que la interpretación y el 

recurso de la analogía desde la perspectiva de la proporcionalidad 

y de la atr ibución, fue planteada por Platón y recibida por su 

discípulo Aristóteles.  

En el banquete se reúnen para hablar de Eros, donde la 

juventud, la belleza, la virtud, la dualidad, la búsqueda, son 

cualidades conferidas a este Dios y que de igual manera se 

atribuyen a los actores de esta investigación : los jóvenes. Por 

tanto, considero que ciertas relaciones tratadas en la obra de 

Platón son un referente para inferir las relaciones y situaciones 

trabajadas de la realidad o realidades que atraviesan los jóvenes.  

Luego entonces, la lectura de esta obra abrió caminos, v isibi l izó 

claroscuros en torno al tratado de la juventud como categoría de 

análisis. Permitió construir una interpretación sobre Eros y 

juventud desde el recurso de la analogía 30.  

 A continuación una síntesis de El Banquete para recordar con 

el lector o bien, invitarlo al viaje de esta obra l iteraria.  

Fedro, Pausanias, Erixímaco, Aristófanes y Sócrates, se 

encontraron en un tiempo en la casa de Agatón para celebrar la 

bri l lante actuación que éste tuvo en un certamen de Tragedia. El 

banquete efectuado para beber y comer alabando el triunfo de 

Agatón tuvo un propósito más al lá de la celebración,  elogiar al dios 

Eros, al amor, ya que poco se había hablado sobre él.  

El primero en hablar, Fedro, presenta a Eros como un dios 

admirable entre los hombres y destaca  su nacimiento . Eros 

como el dios más antiguo, de padres desconocidos ,  al que le 

precede el Caos , proporciona valor a los hombres. Termina 

                                                           
30

 Beuchot seña la que “la  ana logía se define como un modo de s igni f icar  y de 

predicar  (es decir ,  de a t r ibuir  pred icados a  un sujeto)  intermedio entre  la  univocidad 

y la  equivocidad… la ana logía es la  signi ficac ión de un término  en relación con sus  

signi ficados en par te  idént ica y en par te  di ferente” (2015,  19) .  
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diciendo este primer orador: “En resumen, pues […] afirmo que 

Eros es, de entre los dioses, el más antiguo, el más venerable y el 

más eficaz para asistir a los hombres, vivos y muertos en la 

adquisición de virtud y felicidad ” (Platón, 2007, 77).  

El segundo en participar  fue el historiador Pausanias, quien 

habló de Eros no como uno, sino como dos ; uno, a diferencia 

del otro ,  digno de elogiarse .   

Afirma que no todo amor, todo Eros, es hermoso ni digno 

de ser alabado,  sólo el que nos induce a amar bellamente, 

haciendo la aclaración de que lo bello y lo feo no reside en el 

objeto en sí mismo, sino en la manera de obrar .  

Para Pausanias es más digno enamorarse del carácter, que 

es algo estable en el hombre, que en el cuerpo, que es algo que se 

marchita. Es digno el amor que se pone al servicio de la virtud y la 

respeta. 

El siguiente en pronunciarse fue el médico Erixím aco, que 

continúa con la dualidad de Eros, coincide en la distinción y 

agrega que la tendencia de Eros a la belleza no sólo es propia de 

los hombres, sino también de los objetos y todo ser vivo que e xiste 

en la t ierra. Part iendo de su conocimiento fundado en la medicina, 

habla de Eros en la naturaleza de los cuerpos : los cuerpos sanos 

y los cuerpos enfermos , af irma que en ambos existe el amor de 

servirlos  (a diferencia de lo que plantea Pausanias); resalta por 

tanto, el amor entre contrarios : tanto Eros-Urania como Eros-

Polimnia (Eros-Pandemo para Pausanias) se atraen, pues, es 

posible la armonía en lo anteriormente discordante .  

A este discurso, prosiguió el de Aristófanes, quien disertó 

sobre Eros como “el más filántropo de los dioses al ser auxiliar 

de los hombres y médico de enfermedades tales que, una vez 

curadas, habría la mayor felicidad para el género humano ” 

(Platón, 2007, 97). En su discurso trató la naturaleza del hombre, 
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que en un inicio pertenecía a tres sexos: masculino, femenino y 

andrógino; el primero descendiente del sol, el segundo de la t ierra 

y el tercero de la luna;  explicó que ante la fuerza y sublevación de 

los andróginos frente a los dioses, Zeus mando a cortarlos por la 

mitad, lo que llevó a éstos a una búsqueda de su propio símbolo; 

algunos se volvieron af icionados del sexo contrario 

(heterosexuales);  y otros fueron atraídos por su propio sexo 

(homosexuales). 

Una vez que terminó Aristófanes, continuó Agatón, quien se 

dispuso elogiar al dios Eros como según él, nadie lo había hecho, 

puesto que lo único que hicieron los demás fue celebrar a los 

hombres por los bienes que Eros les causa.  

Agatón habló sobre la naturaleza de este dios, di jo que es el 

más feliz entre todos los dioses por ser el más hermoso y el 

mejor; por ser el más joven , delicado y f lexible de forma que ha 

establecido su ethos  en el carácter y en las almas suaves de los 

dioses y de los hombres. Sostiene Agatón:  

Eros no comete injust ic ia contra dios u hombre a lguno, ni es 

objeto de injust icia por parte de ningún dios ni de ningún hombre. 

Pues ni padece de violencia, s i padece de algo, ya que la 

violencia no toca a Eros, ni  cuando hace algo, lo hace con 

violencia, puesto que todo el mundo sirve de buena gana a Eros  

(Platón, 2007, 111).  

 Agatón mira en Eros las virtudes de justicia, templanza, 

valentía y sabiduría . 

 El últ imo orador, en la encomienda de alabar a Eros, fue 

Sócrates, quien bajo la premisa de “yo sólo sé que no sé nada”, 

cita el discurso de Diotima, una sabía que le habló sobre el 

amor.  Con ayuda de la mayéutica, el f i lósofo Sócrates hace ver a 

los oradores que le antecedieron, que, Eros hijo de Poros 

(recurso) y de Penía (pobreza) , quienes lo engendraron el día de 

la f iesta del nacimiento de la diosa  Afrodita, posee rasgos 
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diferentes a los ya descritos. Diot ima explica a Sócrates las 

características de Eros:  

Es siempre pobre  y lejos de ser delicado y bel lo,  como cree la 

mayoría, es, más bien, duro y seco, descalzo y sin casa, duerme 

siempre en el suelo y descubierto,  se acuesta en la intemperie , en 

las puertas y al borde de los caminos, compañero inseparable de 

la indigencia por tener la naturaleza de su madre. Pero por otra 

parte de acuerdo a la naturaleza de su padre, está al acecho de lo 

bel lo y de lo bueno; es valiente, audaz y activo, hábil cazador, 

ávido de sabiduría y rico en recursos, un amante del 

conocimiento a lo largo de toda su vida, un formidable mago, 

hechicero y sofista.  No es por naturaleza ni mortal ni 

inmortal, sino que en el mismo día unas veces florece y vive, 

cuando está en la abundancia, y otras muere, pero recobra la 

vida de nuevo gracias a la naturaleza de su padre  (Platón,  

2007, 128).  

Hasta aquí, terminan los oradores, ya que son interrumpidos 

por la entrada perturbadora de Alcibíades, que al enterarse del 

propósito: elogiar a Eros, decide sumarse como orador 

pronunciando un elogio a Sócrates, una declaración de amor.  

Hasta aquí El Banquete  de Platón. Continuando con lo que 

en este apartado nos concierne, la noción de juventud, cada uno 

de los discursos pronunciados por los oradores invitados al 

banquete, me l levan a pensar en la ausencia de Eros en dicho 

evento y en la desbordante palabra que en su nombre se dice, 

elogiando sus cualidades y pormenorizando detalles de su origen 

que lo establecen como virtuoso y también como vacío, en busca 

de… 

Así visualizo el constructo conceptual y el recorrido histórico 

en torno a la juventud, frente a la ausencia de los jóvenes, la 

palabra de las y los otros sujetos que estudiamos dicho tópico , 

atribuimos una serie de características que los colocan desde una 

concepción de la contingencia , exaltando sus debilidades, o bien, 
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los pensamos desde una concepción virtuosa,  aclamando sus 

posibi l idades y fortalezas.  

Y sin pretenderlo, seré una más que diga al respecto, aunque 

advert ida del riesgo.  

El compromiso entonces, es interpelar el equilibrio, a través 

del l lamado a tres referentes: los propios jóvenes que nos hablan 

desde su vivencia; los teóricos que en la cognición construyen una 

lectura objet iva de acercamiento a la realidad social y educativa; y 

los poetas que nos recuerdan que antes de ser sujetos de razón, 

somos sujetos de emoción.  

Los jóvenes tienen algo del discurso de Fedro: la idea del 

caos , ya que la oleada de cambios físicos, psicológicos y sociales; 

“sensaciones y emociones consecuentes de los cambios biológicos 

y corporales por la activación del sistema hormonal irrumpen sus 

vidas, provocando constantes procesos de transformación, 

desorganización, organizac ión, reorganización y conquista ” 

(Jungman, 2007, 15); esto no es algo que los jóvenes decidan, 

nuestro paso por estos no los decidimos, suceden . Velázquez 

retoma la voz de jóvenes preparatorianos y sost iene al respecto 

que: 

Las vivencias del cambio están impregnadas de desazón, 

incert idumbre, nostalgia, desamparo y miedo al no saber ni qué 

onda ,  tr isteza por la pérdida de amistades o de las posiciones 

conquistadas y ahora perdidas. El tránsito en sí mismo es 

dramático porque nos obliga a mirarnos de otra manera, ya no 

somos el mismo, pese a seguirnos l lamando igual  (Velázquez, 

2007, 69)31.  

                                                           
31

 Luz María Velázquez  en su invest igac ión Como v ivo la  escuela:  of icio  de  

es tudian te y  microcu lturas estud iant i les ,  r e toma la  voz de las y  los jóvenes  

prepara tor ianos de seis inst i tuc iones del  Estado de México  y seña la que,  e l  

acontecimiento de l  cambio es una constante en las narrac iones de los  es tudi antes .  

Los cambios de nive l  (de preescolar  a  pr imaria ,  de pr imar ia  a  secundar ia  y de 

secundaria  a  prepara tor ia) ,  los cambios fí sicos,  los cambios ps icológicos y los 

cambios soc ia les (de  s ta tus y de ambiente)  los obliga  a  romper  re lac iones a f ianzadas,  
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Agrega Velázquez, citando a jóvenes estudiantes : “son 

cambios emocionales que voltean a todos de cabeza”…“sin duda , 

pueden comprender el desconcierto de Alicia del País de la s 

Maravillas: he cambiado tantas veces  que ya no sé ni quién soy ” 

(2007, 69).  

Asimismo, una estudiante de la EPOAN 1 comenta: “ser joven 

es una etapa que… viene después de la adolescencia y creo que 

son más cambios, pero es para alcanzar un t ipo de madurez, para 

saber qué es bueno y qué es malo… se viene una etapa de 

transición” (E4, El, M16).  

Lo anterior, me permite conectar con otra idea de la 

disertación de Fedro: Eros de padres desconocidos . Frente al 

padecimiento de cambios y crisis existencial  (no sólo de 

referentes, sino también de recursos) , los jóvenes quedan 

huérfanos y la sociedad se sitúa al mismo tiempo desconcertada;  

ignoramos la f i logénesis y epigénesis de este sector poblacional; 

evadimos la responsabil idad que como adultos, como sujetos 

históricos tenemos frente a ellos. Jungman señala a este respecto: 

“los adolescentes son hijos de la sociedad a la que pertenecen,  

por lo que la etapa evolut iva que atraviesan no puede ser 

entendida separada del contexto socio-histórico en el que se 

despliegan”  (2007, 29).  

Nuestro descuido histórico-social-cultural y educativo se 

ref leja en el t iempo, en los sujetos que lo habitan. Estos últ imos 

tienen la posibil idad de perpetuar los cambios vert iginosos en el 

sinsentido, o bien, caminar en el proceso con brújula en mano. En 

este tono, la sociedad al mismo t iempo que señala a la juventud 

desde los vicios y los males humanos o inhumanos, también 

siembra en ellos la posibilidad de adquisición de virtud .  

                                                                                                                                                                          
a mutar  a  un cuerpo que provoca el  extrañamiento,  a  desprenderse con a legr ía  y/o  

tr i steza acompañados siempre de  la  incer t idumbre.   
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Mario Benedett i, poeta uruguayo, en su poema ¿Qué les 

queda a los jóvenes?  (1999, 278), expresa el riesgo y la 

posibi l idad virtuosa que las y los jóvenes tienen para no perderse 

en la paciencia que inmoviliza, en la rutina que mecaniza y mata 

los sentidos y la conciencia del pasado, del presente y del futuro. 

La voz del poeta da sentido a la noción de juventud desde la 

virtuosidad cuando dice : “les queda recuperar el habla y la utopía”, 

“ser jóvenes con memoria”, “entenderse con la naturaleza”, “tender 

manos que ayudan”, “les queda hacer futuro”.  

¿Qué les queda por probar a los jóvenes  

en este mundo de paciencia y asco? 

¿sólo graf it t i? ¿rock? ¿esceptic ismo?  

También les queda no decir amén  

no dejar que les maten el amor  

recuperar el habla y la utopía  

ser jóvenes sin prisa y con memoria  

situarse en una historia que es la suya  

no convert irse en viejos prematuros 

 

¿qué les queda por probar a los jóvenes  

en este mundo de rut ina y ruina?  

¿cocaína? ¿cerveza? ¿barras bravas?  

Les queda respirar /  abrir los ojos  

descubrir las raíces del horror  

inventar paz así sea a ponchazos  

entenderse con la naturaleza  

y con la l luvia y los relámpagos 

y con el sent imiento y con la muerte 

esa loca de atar y desatar  

 

¿qué les queda por probar a los jóvenes  

en este mundo de consumo y humo? 

¿vért igo? ¿asaltos? ¿discotecas? 

También les queda discut ir  con dios  

tanto si existe como si  no existe 
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tender manos que ayudan / abr ir puertas  

entre el corazón propio y el ajeno /  

sobre todo les queda hacer futuro  

a pesar de los ruines del pasado  

y los sabios granujas del presente.  

Continuando con los oradores del banquete, el planteamiento 

de Pausanias y de Erixímaco sobre la dualidad en Eros  (uno 

digno y el otro mísero en el caso de Pausanias; y uno como cuerpo 

sano y otro como cuerpo enfermo, de acuerdo con la interpretación 

del médico Erixímaco), me llevan a relacionar dos aspectos, el 

primero, referido a la incl inación o tendencia de las 

investigaciones sobre el tópico juventud, y el segundo, centrado en 

su concepción.  

Respecto al primer aspecto, Velázquez, cita  a Carles Feixa:  

El estudio de lo marginal  se ha impuesto sobre el estudio de lo 

normal […]. Tenemos datos sobre drogas y violencia, pero pocos 

de famil ia, de escuela y de vida cotidiana. Hemos incurr ido en el 

error de generalizar rasgos presentes en ciertas microculturas 

juveniles (Feixa, 2007, 7).  

Ambas tendencias de investigación: adolescentes en estado 

de sanidad, “normales”  y  en estado de enfermedad o “marginales”, 

son dignos de ser estudiados, como lo sugiere Erixímaco . Como 

investigadores, en ambos existe el amor de servirlos .  

En cuanto al segundo aspecto, Ernesto Rodríguez desde una 

perspectiva de la juventud en América Latina, señala que: “La 

ambivalencia es la forma con la cual las sociedades 

latinoamericanas miran a sus jóvenes […]  como una esperanza 

bajo sospecha. Se espera mucho de ellos, pero a la vez se 

desconfía signif icativamente de los posibles y temidos desbordes 

juveni les” (en: Velázquez, 2007, 13).  

Los jóvenes se dan cuenta de esta ambivalencia adjudicada. 

Ante la pregunta ¿Cómo crees que miran los demás (adultos y/o 
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pares) a las y los jóvenes? Una estudiante, hace referencia a la 

mirada de los adultos y comenta:  

Ellos los miran como rebeldes, como personas muy malas, 

l ibert inas, [que] confunden la l ibertad con el l ibert inaje… los ven 

como niños descarri lados [… ] .  Siempre nos ven como personas 

que somos desastrosas [… ]  groseras, pero también  los adultos 

depositan mucho la confianza en nosotros, porque sienten que si 

nos rescatan,  es el futuro de muchas cosas.  Nos depositan la 

esperanza… voy a t rabajar en t i,  porque yo creo que en  t i  voy a 

rescatar a una persona, un ser humano, a un adolescente con 

alma sana […]  (E5, Ci,  M17).  

Los jóvenes son depósito de confianza y los adultos t ienen 

responsabil idad en la configuración de éstos como futuro, es decir,  

existe o bien debería estar presente en el proceso formativo del 

sujeto una co-responsabil idad entre adultos y jóvenes. Y es en 

esta responsabil idad mutua donde se puede relacionar una idea 

más de Erixímaco: la posibi l idad de  “la armonía en lo 

anteriormente discordante”. Aunque pareciera que la generación 

adulta y joven transitan caminos que niegan el diálogo por la 

diferencia de cosmovisión y necesidades, la historia de la 

humanidad y por ende generacional, se caracteriza por lo cíclico, 

por lo constante.  

Aquí, cabe traer la voz del escritor mexicano Enrique 

González, a través de su poema Mañana los poetas  (1972, 394), 

que, permitiéndome hacer la analogía entre los jóvenes y los 

poetas, puede mostrar desde otro texto,  como las generaciones 

circulamos en el no entendimiento y evasión de responsabil idad, y 

nos cegamos aun cuando “entonamos la misma canción ”, la misma 

historia.  

Mañana, los poetas cantarán un divino verso  

Que no logramos entonar los de hoy;  

Nuevas constelaciones darán otro dest ino  
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a sus almas inquietas con un nuevo temblor.  

 

Mañana, los poetas seguirán su camino  

Absortos en ignota y extraña f loración,  

Y al oír nuestro canto, con desdén repentino  

Echarán a los vientos nuestra vieja i lusión.  

 

Y todo será inúti l,  y todo será en vano:  

Será el afán de siempre y el idéntic o arcano 

Y la misma t iniebla dentro del corazón.  

Y ante la eterna sombra que surge y se ret ira,  

Recogerán del polvo la abandonada l ira  

Y cantarán con el la nuestra misma canción.  

 

En la creación l iteraria ¡Viva la juventud!32, se puede leer otra 

posición de los adultos respecto a los jóvenes como futuro , donde 

estos últ imos, pareciera se les otorga la responsabil idad de un 

nuevo comienzo, pues los adultos ya cumplieron su parte, y a decir 

de ellos, lo hicieron bien. 

¡Viva la juventud!  

Son los maestros,  

Que nos conduzcan 

esta gran nave,  

¡a un mundo nuevo!  

¡Viva la juventud!  

¡Viva la juventud!  

Es nuestro acierto.  

 

Pues t ienen la virtud,  

de conducirnos 

                                                           
32

 Poema: ¡Viva la juventud!, autor desconocido. Recuperado de 

http://elnuevoparquet.com/blog.4/poemas-poesias-versos-rimas-para-el-dia-de-la-juventud/ [Consulta: 

diciembre del 2015]. 

 

http://elnuevoparquet.com/blog.4/poemas-poesias-versos-rimas-para-el-dia-de-la-juventud/
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a nuevos puertos.  

¡Viva la juventud!

Si bien, en el presente capítulo, nos referimos a la juventud 

como un grupo poblacional, un sector de la sociedad; la “juventud” 

también se ha apreciado como una cualidad que da posibi l idad, 

que puede engendrar otras virtudes. Así lo i lustra el discurso de 

Agatón, quien habla de Eros como el más feliz entre todos los 

dioses por ser el más hermoso y el mejor; por ser  el más 

joven, poseedor de la justicia, la templanza, la valentía y la 

sabiduría .  

 Estas cualidades son una constante en los discursos de los 

oradores, y su persistencia puede llevar a cuestionar la 

apropiación de éstas u otras virtudes por parte de las y los 

jóvenes. Eros como un dios, las posee, pero los jóvenes como 

sujetos históricos y en proceso de formación las adquieren, las 

aprehenden a través del  ejemplo. Y pronuncio nuevamente la 

necesidad de la co-responsabilidad, ya que los jóvenes se forman, 

educan y generan consciencia a partir de la introyección de la 

cultura. Beuchot retoma la hermenéutica de Gadamer y plantea 

que las capacidades que se desarrol lan a través del proceso 

formativo no son innatas, sino adquiridas, son resultado de la 

imitación y prácticas culturales, la transmisión a través del 

ejemplo.  

Siguiendo con la intervención de Sócrates,  el últ imo orador 

en elogiar a Eros,  quien pronuncia no su palabra, sino la de 

Diot ima, una sabia que le habla sobre el amor, expone que  Eros 

está carente, ya que si fuera amor, sabiduría, belleza, templanza, 

cosas buenas, no tendría porque desearlas, puesto que deseamos 

de lo que estamos faltos. Asimismo hace ver, que la dicotomía no 

existe en Eros, ya que lo que no es bello, no necesariamente es 

feo, ni lo que no es bueno, malo; Eros al no ser ni bel lo ni bueno, 

no quiere decir que sea feo y malo, sino que es algo medio, un 
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daímon  o démon. “El amor es, en resumen, el deseo de poseer 

siempre el bien, es el impulso creador” (Platón, 2007, 133) . Eros 

no tiene todas las cualidades que se le han atribuido, ya que si las 

tuviera, no estaría falto . 

Lo anterior me l levó a pensar análogamente sobre los 

jóvenes como un daímon, que si bien pueden estar faltos de 

ciertas virtudes, ello no los coloca en el extremo del vicio. La 

etapa de la juventud, como etapa de transición , los ubica en un 

punto medio, de búsqueda. Sin embargo, la condición de la “falta” 

de la “carencia” no es única del sujeto joven, es un estado del 

sujeto humano, de hombres y mujeres; asimismo la adquisición de 

virtudes o la capacidad formativa es propia del sujeto humano en 

cualquiera de sus facetas biológ icas. 

 Por tanto, la juventud, desde una concepción daimónica , no 

se desborda en la virtud, se reafirma en la carencia como un sujeto 

en busca de… la belleza, la sabiduría, el bien, el valor . En tiempos 

presentes, agregaría, en busca de reconocimiento y legit imidad; 

donde la responsabil idad generacional compart ida se presenta 

como necesaria en el proceso formativo de las y los jóvenes.  

Para cerrar este apartado, cito la voz del poeta uruguayo  

Mario Benedetti quien a través de su poema Grietas (1999, 108), 

considero, nos permite ver que la lectura de la vida cómodamente, 

para evitar lo complejo, se ha efectúa a partir de la concepción 

dual, de los contrarios  (aunque el antagonismo no siempre o casi 

nunca es claro); pero que, si se ref lexiona, tan profunda como sea 

la grieta, la responsabil idad polít ica de decidir y tomar postura 

frente a la realidad que nos acaece será también un asunto 

profundo de nuestro proceso formativo.  
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Grietas 

La verdad es que 

grietas 

no faltan 

 

así al pasar recuerdo 

las que separan a zurdos y diestros  

a pequineses y moscovitas  

a présbites y miopes  

a gendarmes y prost i tutas  

a optimistas y abstemios  

a sacerdotes y aduaneros  

a exorcistas y maricones  

a baratos e insobornables 

a hijos pródigos y detect ives 

a Borges y Sabato 

a mayúsculas y minúsculas 

a pirotécnicos y bomberos  

a mujeres y feministas 

 a aquarianos y taur inos  

a prof i láct icos y revolucionarios 

a vírgenes e impotentes 

a agnósticos y monaguil los  

a inmortales y suicidas 

a f ranceses y no f ranceses 

 

a corto o larguísimo plazo  

todas son sin embargo remediables  

 

hay una sola grieta  

decididamente profunda  

y es que la media entre la maravil la del hombre  

y los desmaravi ladores 

aún es posible saltar  de uno a otro borde 

pero cuidado 

aquí estamos todos 
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ustedes y nosotros  

para ahondarla  

  

señoras y señores 

a elegir  

a elegir de qué lado ponen el pie.  

 

2.2. Juventud hoy. Un tópico necesario  

 

El estudio de los jóvenes33 como grupo social y en part icular 

como sujetos de la educación, ha permit ido ubicar periodos 

específ icos en la historia de la humanidad donde su 

pronunciamiento a través de “culturas juveniles” ha trascendido 

hasta nuestros días para clasif icar, t ipif icar  y construir 

planteamientos teóricos que posibi l itan interpretar y conocer 

quiénes son los jóvenes: de antes, de hoy y de un futuro 34. Como 

                                                           
33

 En la  presente invest igación e l  término de “joven” y “adolescente” se  signi fican 

como sinónimos,  aunque se reconoce que de  manera  estr icta  hay d i ferencias  en sus 

impl icaciones ( f í sicas,  psicológicas y pr inc ipalmente soc ia les,  en cuanto a  las 

responsab il idades  asumidas) ,  la  edades  en las  que se  ubica  la  ado lescencia y la  

juventud  temprana son un dato que se genera en la  proximidad y no en una  

delimi tac ión inamovible,  puesto que cada sujeto  es un caso y pueden haber  

excepciones.  La e tapa por  edad de la  juventud temprana puede var iar ,  a lg unos 

autores la  ub ican entre  los 12 y 29 años (Lay,  2012 -2013) ;  otros,  ent re  los 13 y 20 

años (Stone y Church) ,  o  entre  los 11 y los 20  (Gesel l ,  en:  Obiols,  2006);   ya que  

engloban el  momento de  la  puber tad,  la  adolescencia  y la  juventud .  Eva Jungman por  

ejemplo,  p lantea  la  e tapa de la  pubertad entre  los 11 y 14 años;  la  adolescencia entre  

los 14 y 16 años;  y la  juventud  temprana entre  los 17 y 18 años ,  cada una de estas  

con caracter í s t icas  y neces idades espec í ficas.  En términos  generales,  sost iene  que la  

p r imera  se caracter iza por  el  “duelo” del  cuerpo y de las relaciones ,  p r incipalmente 

con los padres ;  la  segunda,  por  la  des idea lizac ión y la  búsqueda de  nuevos modelos 

de referenc ia ;  y la  tercera y úl t ima,  por  la  despedida a  viejos pa trones (de conductas,  

de háb itos,  de relaciones,  de ideas,  e tc . )  y e l  in icio  de un nuevo  orden que  t iende  a 

la  autonomía.  Lo anter ior  muest ra  que los tres momentos compar ten la  carac ter í st ica 

del  duelo,  de la  pérdida al  mismo t iempo que  el  encuent ro con nuevas formas de  

configurarse como sujetos.  Por  consiguiente,  haré re ferenc ia a  la  juventud ( juventud  

temprana)  y al  ado lescente como té rminos aná logos,  s iempre con un sentido plural ,  

es decir ,  que aunque empleé el  singular :  adolescencia o  juventud,  no  quiere decir ,  

que  conciba que existe  una  forma única de  ser  adolescente  o  joven,  és ta  como etapa 

decisiva de l  desarro llo  se vive de maneras d iversas.  
34

 Lay Arel lano (2012 -2013)  plantea que la  juventud es un concepto dinámico,  lo  

cual  ha permi t ido su c las i ficac ión en generaciones y ta mbién en grupos de edades,  

plantea que  en México se consideran jóvenes a  los hombres y mujeres ent re  12 y 29  

años.  Desde es ta  perspect iva,  gran par te  de  los jóvenes ser ían integrantes de la  

generac ión Y,  y de la  generac ión Z.  La generación Y es considerada  la  pr imera 

generac ión global  y digi ta l ,  con un l ibre acceso a la  información,  lo  cual ,  la  

empodera  y define  una  de sus  carac ter ís t icas:  su ac t i tud desaf iante.  Por  su par te ,  los 
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sucede con otros temas de gran polémica, el tópico de juventud se 

aborda desde diferentes aristas que van desde un le nte 

sociológico, psicológico, pedagógico, f i losófico, biológico hasta su 

concepción desde el ámbito jurídico.  

¿Quiénes son los jóvenes?, ¿Cuáles son sus necesidades ?, 

¿Cómo contribuye la sociedad desde sus diferentes ámbitos 

(polít ico, educativo, cultural ,  de salud, económico) a resolverlas?  

Pensar que la respuesta a estas preguntas es “pan comido”, 

que la complej idad es un término no aplicable a este tema una y 

otra vez t ratado, sería, como plantea María Velázquez, 

“posicionarnos en una categorización simple del joven en un 

contexto de pluralidad” (2007, 17), donde los estereotipos 

arraigados fuertemente al imaginario cultural, la experiencia de los 

adultos que los posiciona como conocedores del tema, l lámense, 

padres, docentes, académicos, etc. , se quedan t ibios frente a la 

multipl icidad subjetiva y objet iva de la realidad. Y sin pretender 

hacerlo, seré una más que trate el tema, con el riesgo de la 

t ibieza, pero con la posibil idad de generar la comprensión desde la 

conversación con las y los teóricos, y con la voz de las y los 

jóvenes estudiantes de educación media superior .  

¿Por qué hablar hoy de juventud? La noción de juventud es 

un clásico, en el sentido de que la vigencia, la importancia, la 

necesidad, la trascendencia de su estudio no se agota, porque 

son, en palabras de Carina  Kaplan: “el blanco privi legiado”: “…se 

constituyen en objeto de discursos estigmatizantes y difamatorios 

                                                                                                                                                                          
in tegrantes  de  la  generación Z son considerados  como nat ivos  digitales,  que au nque  

dominan por  completo la  tecnología a  su a lcance,  su cor ta  edad los puede hacer  

suscep tib les de influencia,  deb ido a la  inexper ienc ia para discr iminar  la  información 

que  les  l lega  por  múl t ip les vías.  A es tas  generaciones,  antecedieron o tras 

clasi f icaciones:  los Babybloomer,  si tuada en los años 60`y carac ter izada por  tener  y  

luchar  por  ideales bajo la  idea de la  impor tanc ia de conso lidar  una fami l ia  e  

idea lizar  e l  estud io como la  base  para el  progreso y la  fuente de un tra bajo;  y  

Generación X,  que abarcó  el  per iodo  de los  80´ y  que t iene como rasgos relevantes el  

uso y guía de los  medios masivos de comunicac ión como la  te levisión y la  radio,  así  

como los  inicios  de los juegos e lectrónicos  ( juegos de video );  en esta  generac ión se  

inic ia  el  consumo de las  grandes marcas de l  mercado global .  
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que los posicionan como causa de los males que nos toca vivir,  

insistiendo en la necesidad del encierro y la mano dura”  (2005, 

105). Pero al mismo tiempo, se sitúan como un sector 

potencialmente esperanzador frente a las crisis que nos acaecen, 

“capaces de corregir los errores de las generaciones anteriores” 

(Obiols, 2006, 101).  

“La adolescencia constituye un generador v i tal en el proceso de la 

evolución social,  porque la juventud puede ofrecer su lealtad y 

sus energías tanto para la conservación de lo que continúa 

considerado verdadero como para la corrección revolucionaria de 

lo que ha perdido su signif icación regenerat iva” (E r ikson, en: 

Obiols, 2006, 101).  

Aunado a lo anterior, las y los jóvenes que participaron en la 

presente investigación, ante las preguntas ¿Qué es para ti ser 

joven? Y ¿Cómo crees que miran los demás (adultos y/o pares) a 

los jóvenes? Un estudiante comentó : “son el futuro del país porque 

es lo que le están dejando generaciones pasadas como nuestros 

padres a los que van a venir, puede decirse, los futuros ingenieros 

o futuros doctores” (E7, Em, H15). Tres estudiantes más, 

plantearon que se les mira “como ejemplo de la irresponsabil idad y 

la rebeldía” (E3, Ga, M16; E4, El, M16 y E5, Ci, M17).  

Frente a la idea de los jóvenes como un futuro y como 

irresponsables y rebeldes, construyo la siguiente interrogante 

¿Son los jóvenes un grupo débilmente acoplado a una sana 

sociedad que los integra, los visibil iza  y visualiza como un sector 

con fortalezas y posibi l idades? O ¿Son los discursos educativos, 

económicos, polít icos, culturales, sociales endeblemente pensados 

sobre el los y para ellos? 

Como “blanco privilegiado”, el sistema ,  como estructura de 

Estado, a través su lógica de mercado que tiene su origen en el  

modelo económico-polít ico neoliberal que rige la mayor parte de l 

mundo, ubica al sector juvenil  como destinatario potencialmente 
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activo para absorber la ideología consumista, individualista, de 

objetivos a corto plazo y f lexibles; de un mundo de exitosos y 

fracasados que se disputan tal t ítulo desde la competit ividad que 

atraviesa todos los ámbitos del desarrollo humano.  

En la escuela, por ejemplo, la cuantif icación traducida en el 

promedio, sostiene Velázquez (2007),  “ejerce una inf luencia fuerte 

en el autoconcepto, asociado al éxito o fracaso de la vida. El tema 

de las calif icaciones está impregnado de una carga emotiva fuerte” 

Los siguientes dos testimonios de estudiantes i lustran la 

valoración entre el éxito y el fracaso:  “Me encuentro en el sexto 

semestre sin haber reprobado ninguna materia y con un promedio 

de 8.1, la verdad no me encuentro muy satisfecho  con ese 

promedio pero creo no es malo” , “Obtuve un promedio de 7.8 lo 

cual me desilusionó mucho”  (en: Velázquez, 2007, 67).  

El neoliberalismo en su fase globalizadora35 se impone como 

el modelo al que debe sujetarse el mundo; “este nuevo orden se 

legit ima tautológicamente […]  No puede prometer y ya no promete 

un lugar para todos, sino que exalta la ideología de la competencia 

a muerte y la ef iciencia abstracta: el mundo es de ganadores y 

perdedores” (Hinkelammert, 2007, 13).  

                                                           
35

 David Harvey,  en su obra Breve his tor ia  del  Neol iberal ismo ,  p lantea que es ta  

corr iente surge por  la  necesidad de sal ir  de una cr i si s  económica que se gestaba  

desde los 30´s  pr incipa lmente en los Estados Unidos de Nor te américa y que a su vez,  

afec taba a  pa íses lat inos.  Este  proyecto  se presenta  por  los premio nobel  de 

economía:  Fr iedr ich Hayek y Mil ton Fried man en 1970 co mo una propuesta idónea 

para sal ir  de  esta  cr is i s .  

Harvey menciona que el  Neol iberal ismo es ante todo ,  una teor ía  de prác ticas 

polí t ico -económicas que  af irman que la  mejor  manera de pro mover  e l  bienestar  de l  

ser  humano consis te  en no restr ingir  e l  l ibre desarro llo  de las capac idades y de las 

l iber tades empresar iales  del  individuo dentro de  un marco ins t i t uc ional  carac ter izado  

por  derechos de propiedad pr ivada fuer tes,  mercados l ibres y l iber tad de comerc io.  

El  papel  del  Estado  es  crear  y preservar  el  marco ins t i tuc ional  aprop iado para e l  

desarrol lo  de es tas prácticas.  Por  ejemplo,  t iene que garantizar  la  c al idad y la  

integr idad del  d inero;  disponer  las funciones  y es truc turas mi l i tares,  defensivas,  

polic ia les y lega les que son necesar ias  para  asegurar  los  derechos de propiedad 

pr ivada y garantizar ,  en caso necesar io  mediante el  uso de la  fuerza ,  el  correcto  

funcionamiento de los mercados.  Por  otro  lado en aquellas á reas donde no exis te  

mercado  (como la  t ierra ,  e l  agua,  la  educación,  la  a tenc ión sanita r ia ,  la  seguridad 

soc ial  o  la  contaminación medioambienta l) ,  éste  debe ser  creado  cuando  sea 

necesar io  median te la  acción estata l .  Pero el  Estado no debe aventurarse más al lá  de  

lo  que prescr iban estas  tareas.  



69 
 

El modelo económico neoliberal coincide con la 

posmodernidad36, momento cultural que tiene sus inicios a f inales 

del siglo XX y toma visibil idad en el planteamiento de Jean -

françois Lyotard (1989) y que permanece hasta nuestros días. 

 Ambos fenómenos nos han colocado en una situación de 

crisis de sentido, Colom y Mèlich al referirse a la cultura 

posmoderna coinciden con el planteamiento de Hinkelammert, de 

que, vivimos una crisis de referente, donde toda utopía colect iva 

pareciera pierde razón de ser, una constante negación de las otras 

y otros seres humanos configuradores de nuestra existencia , una 

constante precarización en el desborde , l lámese de información, 

conocimiento, producción de bienes y servicios , etc.  

La posmodernidad inventa nuevos valores, pero todos el los andan 

huérfanos de fundamento  [… ]  el  hombre posmoderno, como sujeto 

moral,  ya no t iene con qué jugar en la cultura contemporánea. La 

persona desaparece y, como mucho, surge el individuo. Pero éste 

ya no es el portador de los valores ét icos, el que se entrega con 

devoción al encuentro con los demás, sino aquél que se observa a 

sí mismo, que busca la real ización individual (Colom, 1994, 53 y 

57).  

Si bien como menciona Lipovetsky  (1983), la noción de lo 

posmoderno no es clara, ésta designa una ola profunda y general a 

la escala de todo lo social que evidencia una crisis producto de la 

ausencia del sentido de la historia, de la falta de fe en el progreso 

que ya no promete ni un presente ni un futuro dignam ente vivible; 

hay una negación a la creatividad artíst ica que no reditúa a la 

                                                           
36

 Las transformaciones discurs ivas y es truc tura les en las que se ha sumergido la  

posmodernidad,  han ar rojado una var iedad de  posiciones teór icas que  pre ten den 

explicar  qué es  y cuáles  son sus  implicac iones.  A este  respecto,  Adolfo Sánchez  

Vázquez sos t iene que la  posmodernidad “a lude a un conjunto de proposiciones,  

valores o  ac t i tudes que independientemente  del  grado de su va lidez teór ica 

funcionan ideo lógica mente co mo par te  de  la  cul tura ,  la  sensib il idad o la  si tuación 

esp ir i tual  de nuest ro  t iempo” (1997,  317) .  Si  bien,  la  posmodernidad no es un 

producto de l  neol iberal i smo,  ni  viceversa ;  puesto que,  ambos,  de or igen,  devienen de 

cr i ter ios de acc ión dist intos,  exis ten puntos de encuentro que los co loca n en el  

marco de  una consecuencia lógica.  
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economía neoliberal;  y frente al cambio cl imático y barbarie , la 

desconfianza en la razón crece. 

En este escenario, la educación, concebida como un medio 

que habil ita a las personas para el ejercicio de sus derechos, para 

la configuración de un futuro edificado en bases sólidas de 

sustentabilidad, genera cambios de paradigmas que enaltecen la 

idea de lo posmoderno, de lo neoliberal y se reconfiguran desde 

sus lógicas discursivas. La escuela, por ejemplo, ext iende el 

dominio del conocimiento con la pretensión de formar capital 

humano, poder vital para el crecimiento económico. A este 

respecto, sostiene Carina Kaplan : 

“Las nuevas conf iguraciones económico sociales de la era de la 

globalización demuestran ser más efect ivas para aumentar la 

producción que para distr ibuir la r iqueza. En otras palabras, 

vivimos t iempos en los que las sociedades como un todo son más 

r icas,  pero también más desiguales. Cada vez más ciudadanos, 

hombres y mujeres,  viejos y jóvenes, habitantes del campo y de 

las ciudades quedan fuera de la economía moderna, son excluidos 

de los f rutos del bienestar y también de las ventajas y 

responsabi l idades de la ciudadanía polít ica” (en: Kr ichesky, 2005, 

100).  

 

Vivimos t iempos de escases, en diferentes sentidos: 

productos sobran, acceso económico a ellos , falta; información 

inunda la vida de los jóvenes, educación para saber hacer uso de 

ella y saber discriminar, falta; el conocimiento sobre los jóvenes 

desde el márquetin, está bien planteado y mediado; conocimiento 

desde la sociedad, la educación, el entorno familiar para 

comprender su diversidad y legit imar su presencia en la sociedad, 

falta. 

Múlt iples situaciones de precariedad y desigualdad aquejan a 

la sociedad global y en particular, al contexto mexicano. La 

educación y la inst itución escolar, han dejado de ser la excepción 
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y desde hace ya varios siglos, (siglo XIII -siglo XV la educación se 

veía como la posibil idad de constituir un sujeto diferente, un mejor 

mundo, una nueva condición humana), la panacea ha virado a 

otras esferas, sin soltar el ancla de este ámbito. La situación que 

atraviesan los jóvenes en la educación media superior, da cuenta 

de lo antes mencionado, puesto que “ha fungido, a lo largo del 

t iempo, como un mecanismo de estratif icación social fundado en 

las desigualdades tanto naturales como adquiridas” (Vil la, 2014, 

34). 

De acuerdo con cifras of iciales, han crecido la atención en la 

demanda de la educación media super ior del 25% en 1980 a 64 % 

en 2010, pero los indicadores de calidad que se señalan en la 

Reforma y desde el planteamiento del modelo basado en 

competencias, han variado en poca medida o se han mantenido 

igual, como reporta el anexo estadístico de la Presid encia de la 

República del 2009, con respecto a los índi ces de deserción y 

reprobación.  

Asimismo, el Inst ituto Nacional de Evaluación Educativa 

(INEE, 2011) señaló que los jóvenes que presentan mayor rezago 

educativo se encuentran en la población rural e indígena.  

Respecto al abandono escolar, la Secretaria de Educación 

Media Superior , sostiene que la tasa de abandono en el país 

implica que 650 mil jóvenes dejan la escuela. Las dif icultades 

individuales de permanencia  están relacionadas con las distintas 

oportunidades educativas a las que pueden acceder  y que se 

corresponden con aspectos socio-económicos, geográficos y 

culturales (Villa, 2014, 37). La ausencia o baja incidencia en la 

formación de hábitos por parte de los educadores primarios, los 

padres, también es un indicador de la crisis que viven los adultos y 

que inf luye en la configuración de los sujetos jóvenes a su cargo.  
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“Los estudiantes son sujetos sociales atravesados por las 

condiciones a las que están expuestos y por las luchas cot idianas 

que l ibran para transformarlas. Los procesos de f ragmentación y 

de profunda exclusión en los que las polít icas neoliberales 

subsumieron a los actores tornan necesaria, en estos t iempos, la 

pregunta referida a quiénes son los sujetos, esto es, cómo 

conf iguran su real idad y sus identidades, qué condicionamientos 

los marcan y qué esperanzas portan quienes habitan la escuela” 

(Kaplan. En: Krichesky, 2005, 97).  

 

Las y los jóvenes perciben la situación precaria, la exclusión 

inclusiva que vive el país, y la vulnerabilidad que los golpea en 

cuanto a inserción educativa y laboral que traza un futuro en la 

incertidumbre. Sin embargo, les queda la esperanza traducida en 

su posibi l idad de decidir y tomar conciencia de sus acciones. A 

este respecto, la voz de tres estudiantes de la Escuela 

Preparatoria Oficial Anexa a la Normal 1 de Nezahualcóyotl.  

“Ser joven no es tan fáci l ” (E1, Ma, H16).  “Ser joven es aprender 

a ser independiente,  aprender a sobresalir  por t i mismo ” (E2, Fe, 

M16) .  “Las decisiones que tomamos no son tan fáci les, también  

tenemos complicaciones [… ]  a veces me llega la irresponsabi l idad 

pero sé que también esto va a afectar mucho mi futuro, entonces 

para mí esta etapa es donde voy a empezar a tomar las 

decisiones para emprender mi camino” (E3, Ga, M16). 

 

Frente a este panorama, ¿Qué les queda a los jóvenes? Y 

como adultos ¿Qué compromiso asumimos frente a el los y para 

ellos? Sin duda, un asunto de co-responsabilidad y sensibi l idad 

frente a nuestra realidad.  

 

2.3. Los jóvenes, sujetos de experiencia  

Hasta aquí nuestro rodeo contextual, evidencia que nos 

hemos configurado como sujetos en la contingencia, los jóvenes se 

han constituido como jóvenes desde una perspectiva de riesgo que 
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dif iculta la construcción de un futuro certero. Desde esta arista, la 

noción de juventud tiende puentes con la imposibil idad de la 

objetivación del ser joven y con la incert idumbre; desde la mera 

razón racional escapan a la comprensión y por tanto, andan 

huérfanos de entendimiento. 

Reflexionar sobre la juventud desde el modo como las y los 

jóvenes se perciben, permite reivindicar el par 

experiencia/sentido 37 desde su propia voz.  

Un joven implica, l legar a ser fel iz  [… ]  siendo responsable, 

impl ica viv ir muchas cosas  [… ]  puedes ser l ibre. Es muy 

emocionante ser joven, pero  creo nunca lo he podido vivir  […] 

tengo que trabajar, no por dinero, s ino para distraerme […] hacer 

de comer, lavar mi ropa, planchar, ir  a ayudar a mi papá, lo que 

es la escuela, las calif icaciones […] (E5, Ci,  M17).  

La propuesta es re-pensar a los jóvenes como sujetos de 

experiencia, que construyen un saber a partir “de lo que les pasa”, 

no de lo que pasa o acontece en la vida cotidiana, como señala 

Larrosa (2003), sino de lo que les pasa y sucede desde su vivencia 

cotidiana; en este caso, como jóvenes y como jóvenes estudiantes, 

que “en su vida escolar, realizan act ividades y actos cargados de 

sentido que los insertan en una trama de signif icados […] un 

habitus, un cúmulo de técnicas, referencias, un conjunto de 

creencias, formas de ser, pensar y sentir” (Ibarra, 2013, 7).  

Si bien, se plantea la categoría de experiencia en singular, 

no implica que se asuma que sólo hay un t ipo de experiencia, la 

vivencia cotidiana se mueve en diferente tiempo y espacios, el 

sujeto humano se constituye de diversas facetas a lo largo de su 

vida. A este respecto, el sujeto como joven y como estudiante  

                                                           
37

 Jorge Larrosa hace hincapié en “dignificar y reivindicar todo aquello que tanto la filosofía como la 

ciencia tradicionalmente menosprecian y rechazan: la subjetividad, la incertidumbre, la provisionalidad, 

el cuerpo, la fugacidad, la finitud, la vida”. Por tanto, explorar lo correspondiente al par 

experiencia/sentido como alternativa o suplemento a un pensamiento de la educación elaborado desde el 

par ciencia/técnica o desde el par teoría/práctica, permite reivindicar a la experiencia y darle legitimidad 

en el campo pedagógico (2003, 4 y 7). 
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elabora una experiencia, es decir, transforma y articula aquello 

que sucede en la cotidianidad, en una forma de ser joven , como 

menciona Luz María Ibarra (2013). “un estudiante además de 

aprender los contenidos escolares, t iene vivencias trascendentales 

a part ir de las práct icas en la escuela, establece relaciones 

afectivas y de camaradería con sus pares y socializ a con sus 

compañeros” (2013, 8) ; vivencias que al dotarlas de sentido , que al 

ser narradas, se constituyen en experiencias y maneras de ser. La 

escuela se constituye, por tanto, en un espacio de vida social  que 

rebasa lo escolar.  

La etapa adolescente por la que atraviesa el joven estud iante 

de educación media superior se caracteriza por el padecimiento 

que “tumba y transforma” repetidamente a los jóvenes.  Heidegger 

sostiene que “hacer una experiencia con algo signif ica que algo 

nos acaece, nos alcanza, que se apodera de nosotros, que nos 

tumba y nos transforma” , cuando uno hace una experiencia con 

algo “está dispuesto a perder pie a dejarse tumbar y arrastrar por 

lo que sale al encuentro. Está dispuesto a transformarse en una 

dirección desconocida” (en: Larrosa, 2003, 30) . La juventud es 

toda una experiencia que padece los cambios vert iginosos tanto 

biológicos, emocionales, como socio-culturales al mismo tiempo 

que los recibe y los acepta.  

Los adultos nos verán como personas que necesitan estar en 

constante observación [… ]  dicen: cuando eres joven se te bota la 

canica, o sea que se descontrola,  porque es obvio estamos en 

constante cambio de emociones, como que nos ven como 

personas que t ienen que estarnos cuidando más que cuando 

éramos niños […]  (E2, Fe, M16).  

Si pensáramos la experiencia como práctica prolongada que 

proporciona conocimiento o habilidades para hacer algo, o desde 

una perspectiva posit ivista como experimento o experimentación, 

los jóvenes quedan deslegit imados o con la imposibi l idad de hacer 
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una experiencia por su corta edad y por ende, por tener un 

conocimiento inferior de la vida comparado con el de los adultos, 

que supuestamente ya t ienen vasta experiencia por el cúmulo de 

vivencias. Estas concepciones los imposibil itan como sujetos con 

autoridad para opinar, proponer y accionar en sus vidas y en la 

vida social, cooptan su voz, su palabra.  

Me he dado cuenta de que los adultos no toman con mucha 

seriedad a los jóvenes, o al menos en sus respuestas  [… ]en mi 

famil ia, en un problema económico-famil iar,  das tu punto de vista 

y no es tomado en cuenta […]  sólo me dicen está bien y ahí 

quedó; en cambio, los adultos siguen. Yo creo que… pues no lo 

toman tan a fondo que tú seas joven, como que no les importa 

mucho tu opinión (E1, Ma, H16). 

Pues los adultos nos ven como personitas que ni son niños, ni son 

adultos y pues nos miran así como que… puedes hacer esto, pero 

a la vez no puedes hacer esto, ya que pues eres joven y no has 

exper imentado lo que un adulto a exper imentado (E8, Sa, H16).  

Si bien, el término experiencia alude a práct icas, a lo 

empírico, a las vivencias, a lo acontecido;  pedagógicamente 

tendríamos que descontaminarla de sus connotaciones empíricas y 

experimentales; no objetivarla, no cosif icarla, no homogeneizarla, 

no fabricarla, no reducir la a un concepto carente de lo humano, de 

lo formativo, de lo narrat ivo. Hay que quitarle toda pretensión de 

autoridad; separarla de la práct ica, pensarla no desde la acción, 

sino desde la pasión y tener presente que, “de la pasión se 

desprende una ep istemología y una ética, tal vez incluso, una 

polít ica y seguramente una pedagogía. Pero se trata de mantener 

siempre en la experiencia ese principio de receptividad, de 

apertura, de posibil idad” (Larrosa, 2003, 4).  De encuentro. 

Es entonces que, los jóvenes concebidos como sujetos de 

experiencia, son sujetos de la posibil idad, que exige re-conocerlos 

desde su existencia corporal, emocional, cognit iva , en un tiempo y 



76 
 

un espacio. No hay experiencia sin corporeidad, ya que es en el 

cuerpo que la vivencia y la fugacidad reencarnan en 

acontecimiento-memoria y se transforma así en experiencia ; no 

hay experiencia si se omite la emoción y la cognición, puesto que 

la primera, “nos remite a la total idad de las relaciones de la 

realidad humana con el mundo” (Sartre, 1973, en: López, 2012, 57) 

y la segunda, nos permite la conciencia ref lexiva de dichas 

relaciones y emociones; no hay experiencia sin tiempo y espacio.  

 La juventud no es la misma, sin embargo no es ajena; el 

contexto es cambiante y por tanto, nuestra mirada hacia el tópico 

de juventud amerita pluralidad y escucha.  

Sólo comprendemos quién es  otra persona al comprender las 

narraciones que el la misma u otros nos hacen. Es como si la 

identidad de una persona, la forma de una vida human a concreta. 

El sentido de quién es y de lo que le pasa, sólo se hic iera tangible 

en su histor ia (Larrosa, 2003, 39).  

Desde la lógica del acontecimiento, como plantea  Jorge 

Larrosa y Martínez de la Escalera, la experiencia se resignif ica 

como un saber que transforma la vida de hombres y mujeres en su 

singularidad.  Esta lógica, nos aproxima a lo vivencial, a un 

ejercicio de deconstrucción (desnatural ización de lo dado), de 

problematización que pone en juego la transmisión y la 

trasformación; la total idad y la art iculación; el legado, la 

subjetividad, la alteridad, la corporeidad y la identidad.  

 La experiencia se construye en la narración, está mediada 

por el discurso, se f i ja en la memoria; marca el cuerpo del sujeto y 

se constituye en acontecimiento: simbolización en un espacio -

tiempo habitado.  
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2.4. Experiencia, lenguaje y educación  

La vivencia del sujeto humano transformada en experiencia, 

es un saber que repetidas veces es abandonado en el quehacer 

pedagógico por considerarse lejos de la exactitud y cerca del error 

que supone la subjetividad.  

La determinación del sujeto humano por alcanzar -encontrar 

la verdad de las cosas, de los hechos, de la realidad, que no es 

una, sino muchas y diversas, nos ha colocado en la dicotomía 

viciosa de lo legítimo y lo no legít imo donde la supuesta verdad se 

empaña. Es así como nos creemos posicionados en la ciencia o en 

la técnica, en la teoría o en la práct ica, en la objet ividad o en la 

subjetividad, en lo real o en lo imaginario, en lo sensible o en lo 

intel igible. La falsa creencia de que podemos separar y tom ar 

distancia de dichas posturas nos lleva a perder contacto con la 

vida humana que está matizada debido a su complejidad.  

La experiencia, además de ser un elemento del método, un 

camino de la ciencia que objetiva el mundo, es también un 

conocimiento de la vida humana, lo que somos, nuestra formación 

y transformación.  

Pensar entonces a la experiencia como un saber humano, 

como una comprensión-sentido del mundo, que es particular y 

singular aunque no por ello ajena a la universalidad , nos ha 

llevado a buscar formas diversas de expresión, lenguajes que 

como bien menciona Larrosa, no sólo son herramientas para la 

comunicación, no sólo son “un sistema de signos ut il izados para la 

representación de la realidad o para la expresión del sentido […] , 

un objeto de enseñanza, o un medio entre otros objetos para la 

educación ” (2003, 61); más que ello, son un modo de aparición del 

ser humano. 
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El lenguaje es un conjunto de signos que comunican la forma 

de interpretar el mundo;  hace accesible las lecturas de la realidad, 

los sentimientos, las emociones y las posturas ideológicas que se 

generan en la individualidad y que al ser compartidas en el cara-a-

cara, se enriquecen con la visión del Otro que interpela.  El 

lenguaje, es entonces,  “una dimensión propia del ser humano y  

transindividual” (Baz, 2000, 9); es decir, que va más allá del sujeto 

como individuo y toma sentido en la matriz social y cultural donde 

se desarrolla. Al ser éste un medio para repensarnos como sujetos 

humanos y repensar el mundo, permite transmit ir, expresar y 

generar signif icados:  posibil ita la construcción de experiencias.  

 

Al compartir la experiencia vivida a través del lenguaje, el 

sujeto crea signos intersubjet ivos que le permiten entablar un 

diálogo con el Otro que le presencia, y es en este diálogo que el 

sujeto objet iva sus ref lexiones sobre la realidad vivida y/o anuncia 

alternativas ante esta realidad. “El diálogo requiere de un acto 

cognoscente que pasa por el ejercicio crít ico del sujeto sobre su 

corporal idad, mismo que produce una ref le xión en torno a los 

hechos de la realidad” (Solís Bello, 2008, 46).  

 

El lenguaje en cualquiera de sus formas (verbal, corpóreo, 

escrito, etc.) transformado en diálogo es la condición necesaria de 

la educación, puesto que en el intercambio, el entendimiento, la 

comprensión y la concientización de los acontecimientos del 

mundo tienen la posibi l idad de suceder. Por ende, la formación del 

sujeto puede emerger.   

Los lenguajes del arte  

El arte se puede signif icar desde perspectivas diversas , 

desde un enfoque culturalmente condicionado; desde una 

perspectiva emergente de la diversidad cultural;  o bien, desde una 

visión plural ista de lo estét ico, donde cabe el arte como 

reproducción de las cosas, el arte como construcción de formas 
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nuevas o como una act ividad consciente del ser humano 

(Tatarkiewicz, 2001). De acuerdo con F. Graeme Chalmers (2003), 

el arte puede usarse de manera selectiva para referirse a obras 

particulares como: pinturas, sinfonías, esculturas, novelas, piezas 

de baile, películas u obras de teatro; para describi r un proceso; o 

en sentido valorat ivo,  para calif icar una obra u artefacto.  

Desde este amplio sentido, el arte puede expresar o ref lejar 

aspectos de la vida social en cuanto que hace de  caja de 

resonancia del mundo; o bien, puede fungir también como medio a 

través del cual se expresa el desagrado ante las condiciones de 

vida, un espacio de resistencia y pronunciación de nuevas formas 

de organización social. A este respecto, Adrián Gerbrands, 

sostiene que las artes son esenciales por tres razones: perpetuar, 

cambiar y enaltecer la cultura; directa o indirectamente las artes 

pueden reforzar la moral, crear unidad y solidaridad social, así 

como también, contribuir a la toma de conciencia de problemas 

sociales y propiciar el cambio (en Chalmers, 2003).  

Tatarkiewicz sostiene que “el arte es la reproducción de las 

cosas o la construcción de formas nuevas o la expresión de 

experiencias, siempre y cuando el producto de esta reproducción, 

construcción, expresión pueda deleitar o  emocionar o 

conmocionar” (2001, 20). Plantea tres tipos de experiencia según 

la fuente de satisfacción del sujeto (que para f ines de análisis e 

interpretación del material empírico recabado en esta investigación 

serán de gran importancia, ya que dialogan en la conformación de 

la experiencia artíst ica), estas son: experiencia estética, 

experiencia literaria y experiencia poética. En la primera, la fuente 

de satisfacción está en la contemplación; en la segunda, la fuente 

de satisfacción está en la representación de los problemas de la 

vida de una forma claramente visible; y en la tercera y últ ima, la 

fuente de satisfacción está en la descarga de la vida personal 

interior.  
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Aunado a lo anterior, la concepción de arte desde la que me 

posiciono en el presente trabajo, es en este sentido: el arte como 

un lenguaje, como un recurso formativo  que puede potencial izar la 

expresión y/o construcción de experiencias desde el deleite, la 

emoción y/o la conmoción.  

Asimismo, me ref iero al arte en toda su extensión creadora, 

que se presenta en galerías y también en los espacios públicos de 

nuestra cotidianidad, que viaja en el metro, en la calle, en la 

escuela, en la lectura de la realidad plasmada en las paredes; que 

transita del silencio individual al diálogo intersubjet ivo que ref leja 

en un primer momento, el ser y estar en el mundo de quien lo 

piensa, de quien lo crea; y que, al ser compartido, en un segundo 

momento, potencializa la visión nosótrica del mundo 38, donde 

conversan las diferencias de sentir, de pensar y  de vivir.  

El arte como medio propiciador de experiencia, se lanza al 

encuentro con la formación, donde se ubica la posibi l idad : la de 

transformar en experiencia la relación sujeto -actividad artística, es 

decir, darle sentido, signif icado a los modos de relación 39 que 

propone una obra de arte a partir de los acontecimientos 

cotidianos  que le pasan al sujeto.  

Una joven estudiante, comparte su mirada, respecto a l arte:  

“Te hace más humano, te hace más sociable, te desenvu elves, te 

desinhibes porque es una parte esencial del ser humano […] para 

que te hagas una persona con sentimientos, una persona humilde, 

creo que el arte genera mucha humildad, [nobleza], te puedes 

expresar f ísicamente […] siento que el arte hace que encuentres 

esa parte sensible del ser humano que  se pierde. [Hace] que 

tengas amor a tu prój imo,  nada más, a que aprendas a amar a tu 

                                                           
38

 Desde e l  planteamiento  fre ir iano,  una comprensión nosótr ica del  mundo,   

t rasciende e l  individuali smo y se extiende con la  mirada de  los Otros y Otras que me 

consti tuyen;  y que,  en unidad con mi individuación formamos un noso tros.  
39

  Los “modos de relación” es una categoría conceptual tomada del planteamiento de John Dewey 

(1934), hace referencia a  los agentes relevantes que se proponen en cada obra de arte y que circulan en 

claves específicas, fundamentalmente abiertas y polisémicas, posibilidades perceptivas y situacionales. 
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prój imo y te aprendas a amar a t i,  y ya amarte a t i y amar a tu 

prój imo ya es mucho” (E5, Ci, M17).  

 Reconocernos como agentes de cambio de nuestra propia 

historia, responsables para con nuestro propio proceso evolutivo y 

dimensión histórica-social,  implica pronunciarnos como su jetos 

creativos, imaginativos, creadores y transformadores. Adolfo 

Sánchez Vázquez señala la necesidad de rescatar la naturaleza 

creadora del sujeto que ha quedado maltrecha en la sociedad 

actual, misma que ha impuesto un arte promovido por los medios 

de comunicación que deforma la conciencia estética. Ante dicha 

situación, hace un llamado a pronunciarnos a favor de un arte que 

integra el potencial creador y crít ico, que eleva la conciencia de la 

realidad y que puede subvertir los principios de una sociedad que 

niega la naturaleza creadora del ser humano.  

Si el hombre es ante todo un ser práct ico,  transformador o 

creador, que produce con su trabajo una naturaleza humanizada y 

crea asimismo, en este proceso, su propia naturaleza social,  

humana; el arte es una act ividad humana esencial… El hombre y 

el arte aparecen en una relación de necesidad; sólo hay arte por y 

para el hombre (entendido en un sentido social y no puramente 

individual) y sólo hay hombre –en el mismo sent ido- cuando 

transforma y crea; por tanto, cuando hace también arte. Por el 

arte el hombre se af irma en su dimensión más propia y, a su vez,  

contr ibuye a tomar conciencia de ella (Sánchez, 2005, 103 y 105).  

 Lo anterior, permite re -pensar que el arte, como recurso 

formativo, alude a la capacidad creativa de los seres humanos que 

los reivindica como sujetos de acción y no ya como meros objetos 

pasivos manipulables. Al respecto, María López Fernández Cao, 

hace referencia a la capacidad creadora y señala  que, “ la creación 

nos sitúa a medio camino entre lo posible y lo imposible,  pero 

siempre en el terreno de la apertura y la posibi l idad… restaura al 

individuo a la vez que lo enfrenta a lo impronunciable, lo recrea en 

cada obra convocada y ofrece por ello posibi l idad” (2006, 9).  El 
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arte posibi l i ta la creación y la reivindicación del sujeto como ser 

activo y no pasivo frente a su contexto.  

Honoré sostiene al respecto que : “la formación es el paso 

para el hombre, de lo absoluto y cerrado donde se muere, a lo 

relat ivo y abierto donde se recrea” (1980, 12).  Por ello se puede 

tomar el r iesgo de af irmar que la activación energética propia de la 

formación se puede signif icar en el arte , una vía de apertura a la 

recreación emocional y de pensamiento.  

Considero que ante la crisis contextual que vivimos, donde si 

bien, se puede ser consciente de las relaciones de dominación, de 

la cosif icación a la que el sujeto y las relaciones sociales han sido 

desterradas, y la negación del principio creador propio de la 

dimensión humana; es necesario el repensar vías de acción que 

nos lleven a la construcción de experiencia; es decir, a dotar de 

sentido lo que nos acontece, para formarnos y/o transformarnos.  

Pronunciar al arte como una vía de acción que puede 

material izar el cómo, una posibi l idad creativa de caminar a otra 

forma de relacionarnos en sociedad, conlleva a pensar su  potencial 

como un espacio crít ico, no sólo contestatario, sino también 

proposit ivo. Es un punto de partida, un dónde y un cómo empezar 

a construir en colectividad. El arte puede ser una respuesta ético -

polít ica, en el sentido freiriano, que denuncie la realidad malvivida 

y anuncie otro mundo posible.  

La experiencia artística  

La experiencia artística anclada a la noción de juventud, son 

raíz de la construcción teórica y metodológica que aquí se hace y 

propone. 

 

De acuerdo con lo señalado por Katya Mandoki (2006), la 

estética, desde la apertura de lo complejo de la vida social y  desde 

una perspectiva de la cotidianidad (lugar vivencial), se expresa en 
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múltiples formas como: lenguaje, estilos de vida, identidad 

personal y social que atraviesa los l ímites de la academia y de 

aquel lo que es considerado como arte  desde un sentido elit ista y 

exclusivo. Este planteamiento  conlleva a pensar a la estética fuera 

de la posición y relaciones en las que tradicionalmente se ubica: 

“restringida al arte y a lo bello; y hacerla dialogar con la riqueza y 

complejidad de la vida social en sus diferentes manifestaciones”  

(2006, 9).  

 

Con base en lo anterior, la autora construye la noción de 

estética de lo cotidiano , que exalta la dimensión viva de  lo real: la 

experiencia o estesis  como condición de vida de los seres vivos,  

que permite la posibi l idad de la estét ica, no la necesidad, pero sí, 

la posibi l idad de desplegar la función estética a los sentidos de la 

cultura, a la comprensión de diversas práct icas sociales, sin 

l imitarla a la belleza o el placer.  

Desde esta perspectiva,  tanto el sujeto que produce una obra 

artíst ica como el sujeto que la contempla y/o percibe, en el sentido 

de la percepción como la interpretación desde el bagaje cultural,  

ponen en juego sus referentes construidos a partir de la 

interacción y comunicación en los ámbitos que constituyen su vida 

cotidiana (famil ia, escuela,  sociedad, cultura, ocio, etc.), es decir,  

ponen en juego su estesis  o experiencia.  

 La estética se trata de una actividad valorativa, que no 

necesariamente está ligada a la noción de lo bello, puesto que, las 

condiciones materiales y sociales como factores inf luyen en los 

valores artísticos y particulares del sujeto; éste no necesita esta r 

iniciado en la estética o en el arte para asumir una posición o 

postura frente a una obra de arte o actividad artíst ica; puesto que 

desde la cotidianidad todos los sujetos lo hacemos. 

 El planteamiento de John Dewey ilustra a este respecto: “las 

obras (artefactos, danzas, representaciones) presentadas en 
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galerías, museos, teatros antes de ser consideradas obras de arte 

propias de estos espacios, fueron productos propios de la vida 

cotidiana, parte de la vida signif icativa de una comunidad 

organizada. Al verlas como piezas exclusivas de los espacios 

considerados protectores del arte, negamos la experiencia humana 

de la que emergieron” (Dewey, 1934, 5).  

El sujeto al percibir una act ividad artíst ica , asume una 

posición y/o postura frente a lo que presencia, i ndependientemente 

del hecho de que tenga o no iniciación en el arte o la estética 

como conocimiento codif icado. “La conexión del arte y la 

percepción estética con la experiencia, signif ica  […] un 

intercambio act ivo y atento frente al mundo; signif ica una c ompleta 

interpenetración del yo y el mundo de los objetos y 

acontecimientos” (Dewey, 1934, 21). En este sentido, “ la 

experiencia es el resultado, el signo y la recompensa de esta 

interacción del organismo y el ambiente, que cuando se realiza 

plenamente es una transformación de la interacción en 

participación y comunicación” (1934, 26).  

Luego entonces, la potencialidad del arte o de una actividad 

artíst ica concierne al sujeto creador y espectador de la obra y no a 

la obra-objeto en sí. El arte o lo artíst ico  implica una corpo-

realidad , una co-subjetividad ; es decir, que “la relación sujeto -

objeto, es siempre una relación social en la medida en que el 

sujeto se configura como tal desde lo social y desde ahí constituye 

también a su objeto” (Ramos, 1976. En: Mandoki 2006, 70).  

Toda experiencia es estética, “pues experienciar  equivale a 

la estesis” (2006, 50), donde se ponen en juego los sentidos a 

partir de los cuales conocemos el mundo y los sentidos de la 

cultura, que permiten construir interpretaciones y va loraciones del 

mismo. Sin embargo, no toda experiencia es artíst ica, ya que ésta 

se genera sólo en relación con las actividades artíst icas. Por ello, 

en la presente investigación, se hace referencia a la experiencia 
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artíst ica, que guarda en sí misma una dimensión estética 

relacionada con las obras de arte . 

La experiencia artística adquiere importancia en el acontecer 

de los jóvenes, ya que da apertura a la sensibi l idad en relación 

con la cotidianidad del sujeto. Desde esta perspectiva, se legit ima 

la actividad enunciat iva (los sujetos valoramos a otros y al 

entorno) que no es exclusiva de los artistas, sino de todo sujeto 

humano; puesto que, siempre estamos generando eventos 

estésicos a través de formas visuales, conductuales, corporales, 

sensoriales, etc. Frente a una obra de arte o actividad artíst ica, el 

sujeto tiene la posibi l idad de hacer experiencia , de generar una 

condición de estesis  que le permita la adherencia y la integración 

en el seno de la heterogeneidad social.  
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CAPÍTULO III.  VOCES ESTUDIANTILES DE EDUCACIÓN 

MEDIA SUPERIOR. LOS JÓVENES DE LA ESCUELA 

PREPARATORIA OFICIAL ANEXA A LA NORMAL 1 DE 

NEZAHUALCÓYOTL (EPOAN 1) 

Sólo comprendemos quién es otra persona 

al comprender las narraciones que el la 

misma u otros nos hacen. Es como si la 

identidad de una persona, la forma de una 

vida humana concreta, e l sentido de quién 

es y de lo que le pasa, sólo se hic iera 

tangible en su histor ia .  

Larrosa, 2003 

 

Los conceptos científ icos o construcciones discursivas desde 

la teoría, son herramientas de espectro general para reconstruir la 

realidad y actuar sobre ella, son producto de un contexto histórico 

y socio-cultural que los sitúa como pertinentes y necesarios para 

interpretar y comprender la complejidad de la realidad que vivimos. 

Como plantea Wanda Rodríguez (2010), no sólo comunican ideas, 

también implican la formación de pensamiento y guían la acción 

humana.  

Los conceptos científ icos dialogan con los conceptos 

espontáneos, que no son menos importantes, ya que se configuran 

desde la vivencia cotidiana y de igual manera que los primeros, 

nos permiten ref lexionar, pensar , tomar consciencia y accionar 

soluciones a problemas que se nos presentan.  “La conciencia no 

es una propiedad inherente a la naturaleza  humana sino el 

destilado de la vida en sociedad, de la apropia ción y uso de las 

herramientas y símbolos compartidos para realizar las actividades 

que dan forma a la realidad ” (Rodríguez, 2010, 2).  

 

Para comprender lo social , lo cultural, lo educativo, lo 

polít ico y en términos generales , lo humano, es necesario conocer 

las formas de actividad de los sujetos que a su vez, develan 
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formas de pensamiento, ya sea desde el concepto espontáneo y/o 

científ ico. A este respecto,  el presente apartado tiene el propósito 

de acentuar el diálogo entre lo teórico y lo cot idiano como un 

puente a la estesis , en este caso, a la experiencia de la juventud 

desde su propia voz en compañía de los constructos teóricos y la 

palabra lír ica. 

 

3.1. ¿Quiénes somos? Mirada propia, mirada de los Otros 

“Soy una adolecente que está en 

proceso de madurez y de 

independencia, actualmente cuento con 

16 años de edad, como cualquier otro 

adolecente estoy pasando por cambios 

físicos, emocionales y hormonales . Ser 

adolecente es una gran  

responsabi l idad, ya que estamos por 

conformar la sociedad adulta, […] hay 

ocasiones en que quieres volver a la 

niñez pero también quieres adquir ir  

nuevas experiencias  […]” 

 
(R2, E2, Fe, M16)  

 

No existe una sola juventud, hay diversas formas de ser 

joven: encuentros emocionales, de sensaciones, de inquietudes,  

cambios y procesos biológicos, psicológicos y sociales, que 

guardan cierta generalidad en la particularidad del sujeto.  

Los jóvenes se saben partícipes del riesgo y de la virtuosidad 

asequible, puesto que devienen de un contexto que plantea el 

futuro incierto y desprovisto de oportunidades y son formados a 

partir de la cosmovisión de otros grupos generacionales que 

depositan en ellos expectativas y acciones heroicas. Asimismo 

saben y se reconocen como sujetos en tránsito, en búsqueda, en 

un punto medio, entre la posibil idad y la imposibi l idad.  

De hecho, no sólo el país sino el mundo actual nos parece cada 

día más caót ico e incomprensible; un mundo dif íci l de entender 

donde subsiste la violencia y muchos pel igros se ciernen sobre 
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amplias capas de la población y en part icular sobre aquel las más 

débiles, donde los r iesgos para los jóvenes ocupan un lugar 

primordial:  del incuencia, drogadicción, hambre, atonía, suicidios,  

violencia, inseguridad  (Hernández, 2016, 1). 

 

Desde estos matices, ser joven, es una experiencia 

construida en la diversidad y en la incert idumbre. Ser joven 

conlleva la visualización de un paraíso prometido y otro devastado. 

  Aunado a lo anterior, las narraciones de las y los jóvenes 

de educación media superior de la EPOAN1 permit ieron  construir 

tres categorías de lectura: la juventud concebida desde la 

contingencia, desde la virtuosidad y desde el daímon. 

¿Qué dicen el los?... Conversemos…  

La juventud en constante observación 

“Me veo como un joven que lucha  por 

ser reconocido y admirado […]  (soy una 

persona) con muchos proyectos por 

delante, que no se queda con las ganas 

de hacer las cosas, soy un joven que 

no se queda con el hubiera”   

(R1, E1, Ma, H16)  

Desde la concepción de la contingencia, dos estudiantes de 

16 años nos comparten que los adultos perciben a los jóvenes 

como personas sin control, con cambios vert iginosos emocionales 

y de pensamiento que los l levan a realizar acciones que los 

colocan en riesgo.  

“[…] los adultos nos verán como personas que necesitan estar en 

constante observación, dicen: cuando eres joven se te bota la 

canica, o sea que se descontrola, porque es obvio , estamos en 

constante cambio de emociones […] nos ven como personas que 

t ienen que estar  cuidando […] porque,  que ya se fue de pinta y le 

puede pasar algo [… ] ” (E2, Fe, M16).  
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Frente a esta percepción que pone en duda su 

responsabil idad y acomete la rebeldía, esta últ ima como una 

característica que constantemente se atañe a la juventud, desde 

algunos discursos sociales como cualidad y desde otros como 

defecto, los estudiantes de la EPOAN 1 ubican esta etapa como el 

inicio para decidir responsablemente.  

 “[…] muchas de las personas adu ltas piensan que los jóvenes 

(son) ejemplo de irresponsabil idad y de rebeldía, pero yo 

pienso lo contrar io  [… ]  para mí esta etapa es donde voy a 

empezar a tomar decisiones para […] emprender mi camino” 

(E3, Ga, M16).  

Juventud, generadora de la idea de  futuro 

“Para mí los jóvenes son el futuro del 

país […] son lo que le están dejando 

generaciones pasadas, como nuestros 

padres, a los que van a venir  […] los 

futuros ingenieros o futuros doctores  

Yo soy un estudiante que lucha por 

sal ir  adelante en la vida y ser alguien ,  

que tenga algo porque despertarse día 

a día y seguir trabajando por el lo ” 

(R7, E7, Em, H15)  

Dos estudiantes hacen énfasis en la noción de juventud 

concebida a partir de la virtuosidad asequible; develan que el 

discurso generacional de los jóvenes como el futuro, los que 

sostienen el devenir de la sociedad, permea su visión sobre ellos 

mismos.  

“Nosotros somos los jóvenes de hoy pero seremos los adultos del 

mañana. El papel que jugamos en la sociedad es prepararnos 

para ser personas de bien, saber educar a nuestra futura 

generación, y poder mejorar las condiciones de nuestro país, ya 

que cada vez aumenta la ignorancia ” (R4, E4, El,  M16).  

Aunado a lo anterior, la idea del paraíso perdido, como lo 

plantea Hernández Garibay y con el cual coincido, se ve 
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supeditado frente a esta concepción de futuro, ya que los 

estudiantes de la EPOAN 1 aún depositan la esperanza del 

porvenir en un plan de vida, en sus aspiraciones como: estudiar 

para llegar a ser un profesionista, la formación de una familia y 

viajar; para lo cual, ubican como condición su convicción personal: 

querer hacerlo. Desde su visión como joven, un estudiante nos 

comparte que éste es un proyecto ilusorio , pero que, si se trabaja 

duro algún día se logrará.  

 

 “(Ser joven es) creer, tener sueños, i lusiones, planeaciones de lo 

que quieres hacer ya en una edad mayor […] me gusta pensar en 

mi futuro, en cómo me veo en unos años […]  que tenga quizá una 

pareja, hi jos, me encantaría conocer el mundo con mi familia […] 

viajar […]  me interesa estudiar como docente […] y  por ahora es mi 

meta […]  estudiar en la Normal para poder ser docente  […] tengo 

pues esas ganas y el t iempo de poder disfrutar las […] me siento 

joven ” (E6, Os, H16).  

Los activos simbólicos que brinda la educac ión formal y los 

activos materiales que obtendrán del empleo, configuran aún en la 

actualidad el imaginario de logro.  Un imaginario social que aún en 

la carencia contextual de oportunidades nos cobija para seguir 

avante frente a la adversidad.  

“Soy un ser humano con los mismos derechos que los demás. Soy 

única e inigualable, que confía y se quiere a sí misma. M i auto 

confianza me sirve para realizar todo lo que me propongo y tengo 

la seguridad de que por mi forma de ser lo puedo conseguir,  

pensando siempre en posit ivo, superando todas los obstáculos 

que se me presenten en la vida y una de las cosas más 

importante es,  no dejarme vencer por alguna adversidad que se 

presente en el camino ” (R4, E4, El,  M16).  
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Los jóvenes, punto medio entre el niño y el adulto  

“Sentimos la juventud, la expresamos y 

la viv imos en carne propia. Somos los 

principales protagonistas de esta 

maravi l losa experiencia. Cuando 

éramos niños nuestra máxima i lusión 

era ser jóvenes. Este anhelo ya es 

real idad, ahora (hay que estar)  

conscientes de las cosas complicadas y 

complejas que nos esperan, pero aun 

así debemos superar las ” 

(R4, E4, El,  M16)  

La concepción daimónica  de juventud, reconoce la etapa 

adolescente que posiciona al sujeto en un punto medio, en un 

estado de búsqueda. Biológicamente el adolescente, en el caso de 

las mujeres, ha l legado a una estabil idad del desarrol lo corporal; 

en el caso de los hombres, aún se producen cambios de 

crecimiento. En el ámbito emocional, como señala Jungman 

(2007), hay mayor consciencia de sí mismos, identif ican lo que 

quieren y lo que no qu ieren; manif iestan preferencias y  disgustos.  

“Ser joven es una etapa en la […] que (hay) más cambios, pero es 

para alcanzar un t ipo de madurez, para saber qué es bueno y qué 

es malo […] algunas veces empezamos a ser independientes […] 

ya no queremos estar con los papás porque sent imos pena […] se 

viene una etapa de t ransición” (E4, El,  M16).  

Si bien, hay un encuentro con la necesidad social de 

definirse, la transformación de su ser y deber ser  no cesa; en 

diálogo o en pugna con el mundo adulto reclaman autonomía y se 

distancian así de la etapa de la niñez  y de la adultez.  Pasan  de la 

comodidad del infante dependiente a la búsqueda del joven 

independiente; de la idealización a la desidealización de los 

padres como modelos de referencia; de un proyecto definido por el 

adulto, a uno configurado desde su escala de valores, ideales, 

sueños y utopías. Dejan de ser para convert irse : transitan. 
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 “Los jóvenes son los que dejaron de ser niños para convert irse 

en algo mayor, pero tampoco l legan a ser un adulto y pues 

vendríamos quedando como en medio, somos aptos para ciertas 

cosas, pero menores para hacer (otras),  (aptos para) sal ir  sin un 

padre, un famil iar,  para divert irse [… ]  no estaríamos aptos para 

ciertos trabajos o para ser incluso padres […] no estamos nada 

preparados, ni f ísica ni psicológicamente” (E8, Sa, H16). 

Retomando la metáfora analógica, la pluralidad de sentido de 

ser joven y cómo se percibe a la juventud, l leva a pensar a las y 

los estudiantes de educación media superior como los Fuegos  de 

Eduardo Galeano40, escritor uruguayo considerado uno de los más 

importantes de la l i teratura hispana.  

Un mar de fueguitos  

Un hombre del pueblo de Neguá, en la costa de Colombia,  pudo subir 

al alto cielo.   A la vuelta contó. Dijo que había contemplado desde 

arr iba, la vida humana. Y dijo que somos un mar de fueguitos.  El mundo 

es eso -reveló- un montón de gente, un mar de fueguitos .  

Cada persona br i l la con luz propia  

entre todas las demás.  

No hay dos fuegos iguales.  

 

Hay fuegos grandes y fuegos chicos  

y fuegos de todos los colores.  

Hay gente de fuego sereno, que ni se entera del viento,  

y hay gente de fuego loco, que l lena el aire de chispas.  

 

Algunos fuegos, fuegos bobos,  

no alumbran ni queman;  

pero arden la vida con tantas ganas  

que no se puede mirarlos sin parpadear,  

y quien se acerca, se enciende.  

                                                           
40

 GALEANO,  Eduardo (2011) .  El l ibro de los abrazos .  España:  Siglo XXI .  
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3.2. La experiencia artística de las y los estudiantes de la  

EPOAN 1 

El arte como medio propiciador de experiencia que posibi l ita 

producir, re-producir, construir y expresar  la naturaleza en 

naturaleza transformada,  no está alejado de la vida cotidiana y por 

tanto de la vida en común. Como lenguaje, es un conjunto de 

signos a partir del cual se reelabora la  vida colect iva y puede 

transformarse en experiencia durante el acto de expresión  y 

reelaboración. Provoca en los sujetos que lo perciben o lo 

aprehenden: deleite, emoción o conmoción; asimismo, se relaciona 

con la experimentación desde los sentidos, con e l pensamiento 

intelectual,  crít ico y ref lexivo, con lo imaginativo y lo emocional.  

Aunado a lo anterior, la experiencia que se forma desde lo 

artíst ico, se ancla al concepto de satisfacción, en específ ico a la 

fuente, que puede ser la contemplación, el componente intelectual 

o la dimensión emocional del sujeto. Las y los estudiantes de 

educación media superior de la EPOAN 1,  dejan ver en sus 

vivencias narradas la fuente de satisfacción que es trastocada 

desde lo que miran, escuchan, escriben, dibujan, danzan, bailan y 

leen.  

Fuente de satisfacción: factor sensual, intelectual y 

emocional 

“Las artes son un med io de 

comunicación, una manera en que los 

seres humanos pueden expresarse 

mediante colores, sonidos, 

movimientos, y formas” 

(R4, E4, El,  M16)  

De acuerdo con Tatarkiewicz (1975), el arte como 

reproducción y/o construcción de formas nuevas, como expresión 

de experiencias a partir de las cuales se deleita, se emociona o 

conmociona el sujeto, implica posicionarse desde una concepción 
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subjetiva del arte, es decir,  donde los valores estét icos, los valores 

de la experiencia no se degradan a un patrón, único e inalterable, 

sino que, al ser el arte y su producto (la obra artística) una 

actividad consciente del ser humano puede adquirir diversos 

valores y tener diferentes fuentes de satisfacción.  Sin embargo,  

como plantea Dewey, vale hacer la consideración de que, el medio 

de expresión en el arte no es ni puramente objetivo ni 

absolutamente subjetivo, “es la materia de una nueva experiencia 

en que ambos han cooperado de tal manera que ningun o t iene 

existencia por sí mismo ” (2008, XIII).  

Los planteamientos de los autores a este respecto y las 

narrat ivas de las y los estudiantes de la EPOAN 1,  permitieron 

ubicar los tres factores señalados por Tatarkiewicz:  factor sensual, 

factor intelectual y factor emocional,  así como la interacción de 

éstos a partir de los modos de relación que propone una obra de 

arte o act ividad artística .  

¿Qué dicen el los? Conversemos…  

    “Apenas fue a  la escuela ( la obra  de un autor) ,  la pintura era 

muy bonita, tenía muchos colores y la observé […] al f inal de ver 

todas las pinturas, nos expl icaron cada una. [… ]  (Una de el las) 

ref lejaba a Nezahualcóyot l,  era muy bonita ,  me gustaba mucho 

[…] no l legué a pensar nada, (sólo) me llamó la atención los 

colores” (E1, Ma, H16). 

En este fragmento de entrevista, el estudiante  hace énfasis 

en que, al observar una pintura, la contemplación o bien, el 

aspecto de las cosas es la fuente de satisfacción;  el exterior de la 

obra de arte se percibe desde lo que se mira: “sin pensar nada”, 

sólo admira los colores.  

Otra estudiante, denota lo que siente a part ir del tacto y el 

movimiento.  
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 “Cuando tocaba la guitarra,  me gustaba mucho […] sent ir ese  

cosqui l leo, […] me sentía bien, sentía que estaba moviendo algo, 

tuc, tuc [… ] ” (E2, Fe, M16).  

En ambos relatos, e l aspecto subjetivo-objet ivo que se 

signif ica es el factor sensual , ya que lo sensorial  se activa para 

recoger los acontecimientos y escenas que l laman la atención de 

los sentidos y despiertan el interés propiciando así el goce al 

mirar, oír,  tocar, probar, oler.  

A continuación, los siguientes relatos permiten identif icar el 

factor intelectual  como el aspecto que forja la experiencia artística, 

es decir, a partir del encuentro con la obra el sujeto  visibi l iza los 

problemas de la vida cotidiana y es ahí donde se ubica la  fuente 

de satisfacción. Lo intelectual act iva la ref lexión en torno a los 

diferentes ámbitos de la vida humana, busca la comprensión del 

mundo desde la lectura e interpre tación de los problemas o 

acontecimientos que en éste se presentan.  

“Yo puedo decir en una poesía  lo que ayer pasó en la  marcha de 

los 43 desaparecidos,  […] lo que yo entiendo lo puedo transcribir 

(por ejemplo:) las represiones en el hogar, las represiones 

sexuales,  las represiones de la paz y de la l ibertad […] del 

derecho a decidir,  de tener voz y voto aunque seas un 

adolescente y te vean que no sabes ” (E5, Ci,  M17).  

El siguiente fragmento de entrevista conjuga el factor sensual 

y el intelectual. El estudiante comparte el deleite a partir del oído: 

la escucha de música clásica y la apertura de pensamiento que 

ésta le permite.  

“Mi padre (es docente), […] cuando hacía sus trabajos ponía 

música de Beethoven, de Bach […] eso me relajaba […] me ponía 

a pensar, me hacía ref lexionar;  entonces, se me fue pegando el 

gusto por la música […] para hacer un ensayo, para escr ibir un 

resumen, la tarea en general o proyectos, me gusta mucho,  me 

relaja […]” (E6, Os, H16).  
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Como sostiene Dewey (2008), no contamos sólo con una 

recepción intelectual de los objetos, los sentidos están conectados 

con las emociones, lo sensible, con lo sensual, lo sensorial, lo 

sensacional, lo sensit ivo, lo sensato y  lo sentimental que no se 

oponen al intelecto.  

Aunado a lo anterior, El factor emocional  que ubica como 

fuente de satisfacción la descarga de la vida personal interior, fue 

sin duda el más recurrente en los relatos de las y los jóvenes de la 

EPOAN 1.  

“Yo considero que las emociones son las que más t ienen que ver 

con el arte, yo diría que el arte son las emociones expresadas de 

alguna forma” (E6, Os, H16).  

Lo poético emocional como una constante en su relación con 

lo artíst ico denota que éste es el f i ltro principal por el que 

atraviesan sus vivencias cotidianas y se signif ican en experiencias.  

“El arte supongo es todo lo que nos rodea, todo lo que hacemos, 

lo que pensamos, […] por ejemplo, trabajar para dar un bien,  que 

nuestros familiares tengan una apreciación de algo que hacemos 

y pues ahí las emociones se l iberan, se expresan, el amor y el 

odio [… ] ” (E6, Os, H16).  

Desde esta perspectiva, los jóvenes sujetos de experiencia, 

son también sujetos de emociones.  

“Yo creo que en el caso del baile, como l a mayoría de las 

act iv idades artíst icas, se transmiten las emociones , […] la 

personal idad de las personas […]” (E2, Fe, M16). (Respecto a la 

gimnasia) “siento adrenalina relacionado con la fel ic idad […] con 

el asombro, el miedo [… ]  (siento) varias emociones”. (E2, Fe, 

M16).  

Lo anterior evoca al planteamiento de John Dewey respecto a 

que las cosas, los acontecimientos de la vida cotidiana y lo 

específ icamente artístico son experimentados pero no de manera 
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que art iculen una experiencia . Una estudiante que es espectadora 

de una escena de gimnasia experimenta una serie de emociones al 

observar el cuerpo:  la expresión de la o el  ejecutante y al escuchar 

la música. Por tanto no se puede af irmar que el relato trate en sí 

de una experiencia desde esta noción; sin embargo, la joven hace 

alusión a otras dos actividades, el canto y la música desde las que 

experimenta emociones articuladas a acontecimientos de su vida 

cotidiana, como por ejemplo su práctica religiosa y el suceso de 

cambio de domicil io.  

“[…] Cuando tocaba la guitarra me gustaba mucho […]  la mayoría 

de las canciones tenían que ver con mi religión, sentía bonito 

porque empezaba a sacar letras de canciones que me gustaban, y 

sientes una satisfacción, como un desahogo de  emociones; […] 

hay personas que están muy fel ices pero no saben cómo 

expresar lo, yo sí soy muy expresiva [… ]  Vivía con mis abuel itos y 

mis t íos, como me cambié de casa estaba muy tr iste y entonces 

me ponía a tocar mi guitarra y así cualquier nota la tocaba y era 

para (desahogarme) “  (E2, Fe, M16).  

La experiencia es el resultado de una interacción, un 

movimiento de “emociones que están unidas a acontecimientos” 

(Dewey, 2008, 49). Por tanto, la experiencia artística como acto de 

producción interactúa con lo estético  que implica la actividad 

valorativa, que no necesariamente está unida a la noción de lo 

bello, ya que las enunciaciones que hacemos frente a una obra o 

actividad artística, van más allá de la dimensión de la belleza, 

puesto que el sujeto es un entramado complejo de condiciones 

materiales, sociales, culturales, polít icas, educativas  que trastocan 

su percepción y aprehensión de lenguaje del arte.  

 

 

 



98 
 

 

Valoración enunciativa y estrategias interpretativas  

“Yo pienso (que) el arte no 

precisamente t iene que ser bonito,  

puede ser feo […] ref leja algo 

signif icat ivo […] Yo me expreso por 

medio de la pintura y el bai le, es una 

forma de l iberar mis emociones,  creo 

que el arte es parte de nuestra vida 

social,  laboral,  ya que todo aquel lo que 

hacemos con esmero puede ser 

l lamado arte, porque para nosotros 

signif icó mucho”  

(R3, E3, Ga, M16) 

 

La obra de arte o actividad artística tiene una cualidad única: 

la concentración de signif icados, que si bien, se han generado en 

“el alambique  de la experiencia personal  y no t iene precedentes 

[…] en el ser universal, […] su materia provino del mundo público y 

t iene así cualidades en común con la materia de otras 

experiencias”  (Dewey, 2008, 93), que son imprescindibles para la  

percepción de los signif icados nuevos que dialogan con los del 

mundo común.  

A este respecto, la valoración enunciat iva de una actividad 

artíst ica  no se confina al experto en arte o al denominado artista;  

cualquier sujeto desde su cotidianidad , desde las matrices sociales 

donde se desarrolla encuentra elementos que posibi l itan la 

percepción, la apreciación, la contemplación, el gusto y el 

razonamiento. Los sujetos describimos percepciones a part ir de 

convenciones culturales, del contexto social de valoración  en 

diálogo con la interpretación part icular que se configura en el 

mismo.  

En otras palabras, la valoración enunciat iva que expresamos 

y el origen de las estrategias interpretativas que  uti l izamos al 
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percibir una obra de arte reposa en lo cotidiano donde se generan 

conceptos científ icos y espontáneos desde los que estimamos. 

 El interés, el placer, la curiosidad, el gusto por la  danza 

folklórica, contemporánea, árabe, el jazz, el bai le de salón, el 

dibujo, la pintura; la gimnasia y la acrobacia urbana  han llevado a 

las y los estudiantes de la EPOAN 1 a presenciar puestas en 

escena en recintos, en la cal le, desde los medios masivos de 

comunicación como la televisión o el internet. Una estudiante 

comparte su percepción respecto al baile que se efectúa en las 

f iestas de calle.  

“Me gusta la bachata porque es muy sensual […] me gusta ver  en 

las f iestas como bai lan la salsa, la cumbia, la hu aracha, el 

movimiento rí tmico [… ]  siento que es mucha cultura; por ejemplo 

ir  a Tepito a una f iesta, (deja ver) […] las culturas,  las 

tradiciones. La música y cómo bai lan, t ienen la característ ica de 

ser México. Es como si yo escucho eso y me siento mexicana, me 

identif ico ” (E5, Ci ,  M17).  

Como bien sostiene Katya Mandoki  “ lo cotidiano y lo estético 

o lo artístico y lo real no siempre coinciden […] pero no por ello el 

arte deja de ser una práctica social desde la cual se puede 

explorar lo cot idiano ” (2006, 29).  Este planteamiento permite 

sostener lo correspondiente a  la apreciación artística de las y los 

jóvenes de educación media super ior, desde referentes 

construidos a part ir de sus espacios cotidianos de interacción y 

comunicación; excluyendo la idea de que, si no tienen una 

formación estética o artíst ica, entonces son incapaces de apreciar 

una obra de arte o actividad artíst ica.  

“Una vez uno de mis t íos nos l levó a un evento donde bai laron un 

regional muy bonito […] soltaron gallos de pelea […] bailaban 

alrededor de (el los), entonces fue así  de ¡huu! (me impactó) 

porque aparte de que tenían mucha coordinación,  ver ahí a los 

gal los de pelea […] fue de ¡hooo! Como decir órale” (E2, Fe, 

M16).  
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La actividad valorativa y part icular de las dos estudiantes 

que comparten, deja ver que asumen una posición o postura frente 

a la actividad artística que perciben: expresiones como ¡huu! , 

¡hooo! , órale , me gusta  son aproximaciones interpretativas que 

muestran la apreciación frente al objeto artíst ico.   

Estudiar la percepción-apreciación que las y los jóvenes 

estudiantes t ienen al presenciar una actividad artísticas desde sus 

referentes cotidianos, es decir, a partir de los ámbitos que 

constituyen su vida diaria (familia, escuela, sociedad, cultura, ocio, 

etc.);  implica reconocer que estos espacios de desarrollo son 

configuradores de estrategias de  interpretación y conformación de 

una postura frente al objeto o actividad artíst ica .  

Matrices sociales: configuradoras de la experiencia 

artística 

La experiencia artística adquiere importancia en el acontecer 

de los jóvenes, ya que da apertura a la sensibi l idad en relación 

con la cotidianidad del sujeto. Desde esta perspectiva, se legit ima 

la actividad enunciat iva ( los sujetos valoramos a Otros y al 

entorno) que no es exclusiva de los artis tas, sino de todo sujeto 

humano, puesto que, siempre estamos generando eventos 

estésicos a través de formas visuales, conductuales, corporales, 

sensoriales, etc. Frente a una obra de arte o act ividad artíst ica  el 

sujeto tiene la posibi l idad de hacer experiencia , de generar una 

condición de estesis  que le permita la adherencia y la integración 

en el seno de la heterogeneidad social.  

El ámbito social,  cultural y familiar como origen de las 

incl inaciones por ciertas act ividades artíst icas, prácticas, gustos, 

intereses, se devela en la narrat iva de las y los estudiantes de la 

EPOAN 1. La reelaboración de las herramientas aprendidas en 

estos ámbitos se transforma a partir de las condiciones de vida 

particulares de los sujetos, es decir,  que las herramientas y 
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símbolos compartidos no son naturales e inalterables, el uso y 

apropiación genera nuevas formas de actividad, de consciencia y 

de personalidad. Estos cambios, a su vez, posibi l itarán el 

desarrol lo de nuevas invenciones y formas de actividad” (Vygotski, 

en Rodríguez, 2010, 4).  

“He agarrado el gusto (por la pintura) fuera de la escuela [… ]  en 

esta etapa (de la adolescencia) no tenemos a veces a quién 

recurrir ,  […] sent imos que nadie nos escucha, o nos sentimos 

solos […] muchos gastan su t iempo estando en facebook o en 

redes sociales y yo pref iero estar haciendo ot ras act iv idades que 

me gusten, que me desestresen” (E3, Ga, M16).  

La inf luencia de la dimensión familiar  en la configuración de 

la vivencia artística se devela en los relatos de los estudiantes de 

educación media superior, ya sea desde el hecho de que el padre 

o la madre fueron ejemplo para acercarse a la música, a la danza, 

a la pintura, a la lectura, o bien, propiciaron los medios para su 

integración.  

En el siguiente fragmento, la madre motivó la integración a 

un grupo de guitarra y de coro a través de la práct ica rel igiosa.   

“Antes tocaba la guitarra, ( inic ié fuera) de la escuela […] fue en la 

iglesia, l levé catecismo y ahí ensaya  […] mi mamá me metió a 

tocar la guitarra […] me gustó, me interesó y pr imero ( inic ié con 

la) gu i tarra y luego (entré) a coro” (E2, Fe, M16).  

Otra estudiante comparte que su gusto por dibujar y pintar 

surgió de mirar la televisión, su padre propicio el medio  y la 

incl inación por esta actividad artíst ica ha resignif icado su ser 

joven, ya que es un espacio para desahogarse.  

“Desde pequeña me gustaba mucho d ibujar […] eso entró en mí, 

(porque) mi papá […] me ponía  un programa en el 11 y  en el  

(canal) 22 […] de un joven que pintaba con acuarelas y hacía 

degradado, yo tenía dos años cuando lo alcancé a percibir y me 
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l lamó la atención,  comencé a pintar y ahor ita pues colecciono 

todo lo que hago. ” (E3, Ga, M16) .  

A continuación, nuevamente la inf luencia de la dimensión 

familiar, se revela como el origen de la inclinación por temáticas 

abordadas desde la poesía y el dibujo.  

“[…] toda mi famil ia es lectora […] mi papá t iene una bibl ioteca 

[…] t iene puros l ibros de pedagogía, psicología, sexualidad y de 

todo, entonces ahí me nació (el gusto por la poesía y el dibujo),  

[…] de ahí sentí que era una forma de poder entenderme a mí 

misma […] Después sobre (esos temas) hacía catarsis, lo 

escribía, lo transcribía en  poesía, sentía que me desahogaba.  

(E5, Ci,  M17).  

Dentro de las matrices sociales también se ubica la 

dimensión educativa, una constante en las entrevistas y relatos de 

los estudiantes. La f igura del profesor y los contenidos curriculares 

como determinantes y/o condicionantes en la configuración de la 

experiencia escolar y artística.  

“Al entrar a la pr imaria Vicente Guerrero, conocí a una excelente 

maestra l lamada Emil iana, el la fue quien me enseñó a leer, 

escribir y a no rendirme [. . . ] ;  el quinto año conocí al maestro 

Jul io, una persona muy inteligente, nos peinábamos de la misma 

manera, con él aprendí muchas cosas [ … ] ;  sexto año de primaria, 

una vez más la profesora Emiliana, tenía una manera de enseñar 

muy buena. Ella ha sido una pieza importante en la formación de 

lo que ahora soy ” (Relato 1: E1, Ma, H16).  

Las y los jóvenes de la EPOAN 1, al percibir una actividad 

artíst ica, ponen en juego elementos de su vida cotidiana que se 

complementan con fundamentos propios de asignaturas artíst icas 

curriculares que les permiten percibir -aprehender los modos de 

relación (que hacen referencia a los agentes relevantes que se 

proponen en una obra de arte y que circulan en claves específ icas, 

son posibi l idades perceptivas y situacionales polisémicas)  
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propuestos por dicha actividad, posibil itando así, la construcción 

de una experiencia artíst ica.  

A este respecto, un estudiante comparte su experiencia  en 

educación secundaria a part ir de la práctica de la danza folklórica.  

“ [… ]  pract icaba danza folk lórica en la secundar ia, fue una 

exper iencia muy bonita para mí  [… ]  ganamos (concursos) , en 

primer lugar , [… ]  Era un tal ler promovido por la escuela [… ]  yo me 

integré porque me l lamó la atención los bai lables de mi hermano ” 

(E1, Ma, H16).  

 Es interesante resaltar  que el estudiante relaciona la 

experiencia artística con una fuente de satisfacción emocional 

devenida del reconocimiento, ya sea por el esfuerzo o por la 

perfección de la ejecución. Asimismo es importante mencionar que 

la motivación principal que l levó a  otros de sus compañeros a 

integrarse al grupo de danza, fue la condición de la aprobación de 

la materia de artes con diez de calif icación.  

“ [… ]  como di jeron: quien se integre al grupo de danza tendrá diez 

en la mater ia de artes, muchos alumnos fueron, pe ro realmente no 

querían, fueron por conveniencia, por calif icación” (E1, Ma, H16).  

En las ocho entrevistas realizadas,  la asignatura de 

Apreciación artística es una materia recurrente, puesto que la 

relacionan directamente con las actividades artísticas y les ha 

dotado de estrategias para ejecutarlas, como por ejemplo el dibujo . 

“Cuando no tengo nada que hacer ,  me pongo a dibujar, mi mamá 

me comentaba que dibujo bien, pero (fue con base) [ , , , ]  en nuevas 

técnicas (que me enseñaron en la materia de Apreciación 

artíst ica) para hacer  ( los dibujos) más hondos, más obscuros [… ] 

fue un benefic io intelectual y aparte  para apreciar más las cosas, 

verlas de otra manera, no sólo decir:  ¡Ah está bonito ese cuadro !, 

sino ver la técnica y el esfuerzo que tuvo el  autor o la persona 

que haya hecho el dibujo” (E2, Fe, M16).  
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Este fragmento ilustra como la matriz escolar a part ir de un 

contenido de asignatura genera la posibi l idad de construir una 

experiencia artística, que en palabras de John Dewey, se 

transformaría en experiencia integral si implica una actividad 

intelectual, emocional, práctica, estét ica y de sentido . 

 Sólo en la narrat iva de un estudiante, se hizo mención de 

otras materias relacionadas con lo artístico, como Literatura y 

Física, esta últ ima, porque el docente ejemplif ica a través de obras 

de arte conceptos y fenómenos tratados en esta ciencia . En torno 

a las asignaturas que cursa en la preparatoria relacionada s con las 

actividades artíst icas, el estudiante comenta: 

“Supongo que son varias: Literatura contemporánea, que es una 

de las que más me gustan;  pero supongo que cada materia debe 

tener (relación) con el arte, así sea Química, t iene algo que ver 

con el arte […], las más  (cercanas) al arte […] en este semestre 

(son) Literatura y […] F ís ica, (porque) el profesor expl ica muchas 

cosas, s imilares con el arte.  

 La asignatura Apreciación artística que los estudiantes 

cursan en el segundo semestre de bachil lerato general , en el plan 

de estudios se ubica en el campo disciplinar de Comunicación y 

Lenguaje, éste últ imo, t iene como propósito  que, “el bachiller 

desarrol le la competencia comunicativa que incluye aspectos como 

discursivos gramaticales, sociol ingüísticos, referenciales literarios 

y socioculturales”.  

Un hallazgo relevante a este respecto, es que, en el 

documento of icial Programa de estudio de la materia de 

Apreciación artística , ésta se ubica en el campo discipl inar de las 

Ciencias sociales y humanidades y no en el de Lenguaje y 

comunicación como en el Plan de estudios. Estos dos campos 

plantean objetivos y competencias diferentes. Se invita al lector 

revisar los Anexos, cuadro 2 donde se muestra la orientación de 

estos campos discipl inares, que si bien, guardan una relación 
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desde la perspectiva de la transversalidad del conocimiento, 

también existen claras diferencias en la propuesta didáctica que se 

emplea. 

3.3. El arte como posibilidad de activación significativa  

en los jóvenes 

Como un recurso formativo, el arte posibi l ita la toma de 

conciencia de las dimensiones: sensual, intelectual y emocional 

del sujeto, que aunque diferenciadas entre sí, integran lo complejo 

del ser humano; distanciarlo de alguna de el las lo deja desprovisto 

de la posibi l idad sensible y de conciencia emocional   El arte puede 

ser una respuesta ético-polít ica, en el ámbito pedagógico, que 

denuncie y anuncie la necesidad de recuperar al sujeto como ser 

estésico, con capacidad creativa creadora y humana.  

El arte como medio potencialmente concientizador, habita 

nuestra naturaleza como seres pensantes, nos invita a tomar 

consciencia de aquello que se expresa,  que se siente, que se dice; 

la experiencia artística genera una actividad de la consciencia que 

no sólo involucra al individuo sino a toda la comunidad. El Arte ha 

sido uti l izado por las y los seres humanos como vía para el 

manif iesto de sus emociones, pero no se limita a ello; permite a su 

vez ref lexionar sobre las inconformidades, forja el reclamo y 

pronuncia alternativas. He aquí uno de los puntos de encuentro 

con la educación desde el campo de la Formatividad: el arte y la 

educación como un espacio para la ref lexión, la toma de 

conciencia y el anuncio de formas para transformar las condiciones 

de vida no humanas.  

Los estudiantes de la EPOAN 1, coincidieron en que el arte 

es importante no sólo para los jóvenes, sino para la sociedad en 

general, ya que siempre está presente en nuestra vida cotidiana, 

“desde el vaso, la mesa, la arquitectura de una casa ”  y es un 

medio  de expresión de las emociones, permite “darlas a conocer”,  

el arte permite la formación de un criterio, “como pensar que voy 
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hacer, si está bien o está mal, te da la l ibertad de decir lo que 

sientes y lo que piensas ” (E2, Fe, M16).  

Aunado a lo anterior, otra estudiante agrega que el arte es 

importante en todas las etapas de la vida porque contribuye a que 

una persona todo lo que haga, lo realice bien y lo valore . 

Desde el campo de la Formatividad, las actividades artíst icas 

tienen la característica de apertura a lo humano, a la dimensión 

sensible del sujeto.  

“Te hace más humano,  más sociable,  te desenvuelves, te 

desinhibes,  porque es una parte esencial del ser  humano […] el 

arte genera mucha humildad, te puedes expresar f ís icamente y te 

haces más noble, (porque) encuentras esa parte sensible: (el) 

amor a tu prójimo y a t i mismo. Y ya amarte a t i y amar a tu 

prój imo ya es mucho ” (E5, Ci,  M17).  

 

Reconocernos como sujetos de emociones, pensantes y 

activos frente a nuestra propia historia, responsables para con 

nuestro propio proceso evolut ivo y dimensión histórica -social; 

implica pronunciarnos como seres creativos y creadores. Adolfo 

Sánchez Vázquez señala la necesidad de rescatar la naturaleza 

creadora del sujeto que ha quedado maltrecha en la sociedad 

actual, misma que ha impuesto un a rte promovido por los medios 

de comunicación que deforman la conciencia estética. Ante dicha 

situación, hace un llamado a pronunciarnos a favor de un arte que 

integra el potencial creador y crít ico, que eleva la conciencia de la 

realidad y que puede subvertir los principios de una sociedad que 

niega la naturaleza creadora del ser humano . 

Desde esta perspectiva, la acti vación energética propia de la 

formación se puede materializar en el arte, ya que abre la 

posibi l idad de transitar de lo determinado a la posibil idad. Honoré 

sostiene: “ la formación es el paso para el hombre, de lo absoluto y 

cerrado donde se muere, a lo relativo y abierto donde se recrea” 
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(1980, 12); y el arte, es entonces, un espacio entre tantos que 

puede sugerir puntos de referencia más humanos o humanizantes.  

 

Para cerrar este capítulo, traigo a la compartición un poema 

de Roque Dalton titulado Como Tú41, a manera de corolario del arte 

como posibil idad de encuentro con las Otras y Otros que nos 

configuran, como una polít ica y práctica de resistencia al sistema 

enajenante y a la inercia subjet iva.  

 

Yo como Tú 

amo el amor,  

la vida,  

el dulce encanto de las cosas  

el paisaje celeste de los días de enero.  

 

También mi sangre bul le  

y r ío por los ojos  

que han conocido el brote de las lágrimas  

 

creo que el mundo es bel lo,  

que la poesía es como el pan,  

de todos 

 

Y que mis venas no terminan en mí  

sino en la sangre unánime 

de los que luchan por la vida, el amor, las cosas  

el paisaje y el pan,  

la poesía de todos.  

 

 

 

 

 

                                                           
41

 Dal ton Roque,  Como Tú .  Recuperado de :  bolas -de-humo.tumble.com.post /  

[Consul ta :  enero  del  2017] .  
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REFLEXIONES FINALES 

La educación en el transcurso del t iempo, principalmente a 

partir de f inales de Siglo XVIII y principios de Siglo XIX, se 

concibió y se percibe hasta nuestros  días como el gran eslabón 

que permitirá la equidad e igualdad de oportunidades. Los 

discursos polít icos y sociales la plantean como la panacea, el 

remedio a la pobreza y la exclusión. Sin embargo, la misma 

educación a través de su inst itución formal, la e scuela, se forja en 

principios excluyentes de selección y estrat if icación social. La s 

“nuevas” tendencias y perspectivas de la educación, basadas en 

competencias que buscan la ef iciencia, la ef icacia, la conducta 

verif icable y la estandarización del desempeño escolar, son más 

que conceptos, entrañan la intencionalidad de un sistema 

contradictorio y devastador del paraíso prometido.  

Aunado a lo anterior, una de las  grandes contradicciones de 

la educación como panacea en la aldea global es que, se plantea 

como la vía para lograr la equidad e igualdad, aún sabiendo que 

ésta no erradicará la pobreza. Los jóvenes padecen la vert iginosa 

“combinación explosiva: mayores dif icultades para incorporarse al 

mercado; mayor acceso a información y estimulo en relación con 

nuevos y variados bienes y servicios cuya consecución les está 

vedada” (Hopenhayn, 2002, 30).  

Los desafíos que presenta el contexto actual cargado de 

crisis al profesional de la pedagogía, son, la capacidad de una 

lectura crít ica del fenómeno educativo y la apropiación de otras 

formas-lenguajes que conlleven a la activación signif icativa, a la 

fuerza creativa y posibi l idad de generar experiencias, que 

potencial icen el campo de la Formatividad: re -pensar crít icamente 

las relaciones sujeto-mundo y sujeto-sujeto; así como forjar la 

formación de seres humanos con sentido de alteridad capaces de 

situarse en el mundo no como seres individualizados, sino como 

sujetos sensibles y pensantes en comunidad.  
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Construir una percepción argumentada y fundamentada sobre 

las situaciones educativas complejas y problemáticas de nuestro 

país, exige que las y los pedagogos como estudiosos del fenómeno 

educativo investiguemos y nos documentemos para posteriormente 

desarrol lar un discurso-percepción como especial istas en materia 

educativa, al mismo tiempo que desarrol lemos una sensibil idad 

frente a estos hechos que trascienda la teoría y toque  nuestra vida 

cotidiana, porque es en esta últ ima donde las crisis se encarnan.  

La ref lexión desde el lenguaje de la teoría en diálogo con la 

realidad, nos convoca también a ser creativos y propositivos en la 

forma y en los lenguajes que ut il izamos, ha ser integradores y 

pensar desde la diversidad.  

La determinación del sujeto humano por alcanzar -encontrar 

la verdad de las cosas, de los hechos, de  la realidad, que no es 

una, sino muchas y diversas, nos ha colocado en la dicotomía 

viciosa de lo legítimo y lo no legít imo donde la supuesta verdad se 

empaña. Es así como nos creemos posicionados en la ciencia o en 

la técnica, en la teoría o en la práct ica, en la objet ividad o en la 

subjetividad, en lo real o en lo imaginario, en lo sensible o en lo 

intel igible. La falsa creencia de que podemos separar y tomar 

distancia de dichas posturas nos ha l levado a perder contacto con 

la vida humana que está matizada debido a su complej idad.  

A manera de conclusión o consumación de este movimiento 

de ideas, planteamientos, constructos, diálogos que se l levaron a 

cabo en el trabajo de tesis, presento los siguien tes aspectos como 

ideas f inales inacabadas y con espectro  amplio de discusión.  

Como primera consideración f inal, la crisis de sentido que 

vivimos en la actualidad, nos problematiza respecto a la necesidad 

de buscar referentes que no repitan ciegamente los discursos 

cosif icadores y banales de las tendencias educa tivas of icialmente 

inst ituidas, hay que tener en cuenta que los conceptos que 

implementamos en el discurso pedagógico no son inocentes , 
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guardan un entramado de intencionalidades y de acciones que hay 

que poner en crisis y proponer otros lenguajes desde los  cuales la 

formación de procesos cognit ivos se anclen a lo humano que está 

permeado por lo emocional. La consciencia humana no se forja 

sólo desde el intelecto, antes de llegar a la conciencia ref lexiva el 

sujeto pasa por la consciencia emocionada, como me nciona José 

Felix Angulo (2012). 

Como segunda consideración, el tópico de juventud , es un 

tema necesario, puesto que las condiciones precarias que 

actualmente vivimos, los hacen depositarios de una concepción del 

caos que los aísla como fenómeno desart iculado de la sociedad. 

Los jóvenes son producto de la formación y educación 

generacional  que trasmite y engendra valores, hábitos, 

oportunidades y futuro. La locura, la violencia, la incert idumbre de 

un individuo, t iene un trasfondo, más allá de éste, ref leja también 

la violencia, la locura, y la incert idumbre de una sociedad  enferma. 

Los adultos no debemos evadir nuestra responsabil idad para con 

los jóvenes. Gestionar emociones, pensamientos, l idiar con los 

cambios internos y externos del sujeto joven es un p roceso que 

atañe al joven en su individualidad y a la sociedad como dimensión 

colect iva que lo configura.  

La responsabil idad y compromiso social para con los jóvenes 

es una cuestión de paideia: educativa y polít ica . Hay que tener 

cuidado en señalar los como peligrosos, como responsables únicos 

de los males sociales.  

Una tercera consideración es la relacionada con la 

potencial idad del arte, que al concebirse como lenguaje que 

involucra la emoción y la razón, la vida colectiva con la 

reelaboración particu lar del sujeto, abre posibi l idades desde el 

campo de la Formatividad que constantemente se fractura desde el 

lenguaje cientif icista y/o tecnocrát ico de la educación. A ntes de 

ser sujetos de razón, somos sujetos de emoción. Asimismo la 
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apuesta sería transformar el proceso educativo en una experiencia, 

es decir, sumar esfuerzos para que éste no pase de largo en la 

vida cotidiana del sujeto; sino que le pase y pueda resignif icarlo en 

su configuración como humano. 

Las actividades artíst icas guardan una potencia lidad de 

apertura, que a partir de las matrices sensibles  y sociales podrían 

tener un alcance vital en la reconfiguración del tejido social y 

humano, ya que los factores sensual, intelectual y emocional,  así 

como las funciones del arte que buscan el deleit e, la emoción o 

conmoción son fuente, en un primer momento para sensibi l izar y 

posteriormente para concientizar.  El sujeto es un entramado 

complejo de condiciones materiales, sociales, culturales, polít icas, 

educativas que trastocan su percepción y aprehensión de lenguaje 

del arte.  

Una cuarta consideración trascendente en ese trabajo es la 

relacionada con los jóvenes de la EPOAN 1, desde su ser como 

jóvenes y como estudiantes. Sus narrat ivas permit ieron develar 

que los procesos de enseñanza y aprendizaje pasan por el f i lt ro 

emocional, que la mayoría de las veces queda vedado en la 

educación formal, por considerarse fuera del contexto escolar y de 

la dimensión intelectualista que ese ámbito  pretende construir;  

asimismo se ha considerado un aspecto de r iesgo en la 

bidireccionalidad del proceso.  

El material empírico muestra que las vivencias cotidianas 

tienen su mediación en las disposiciones corporales, es decir, en 

las emociones que son parte de los mecanismos básicos de la 

regulación de la vida. Para que una vivencia se transforme en 

acontecimiento signif icat ivo, en experiencia tendría que 

signif icarse desde distintos f i lt ros, principalmente el emocional.

Los relatos cuentan la historia o historias en un espacio y en 

un tiempo recordadas por el autor, en este caso los jóvenes de 

educación media superior  de la EPOAN 1, que con el paso de los 
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años han dejado huella en su vida y al ser narradas, las inscriben 

como texto y las dotan de sentido. Su riqueza radica en que, no 

sólo rememoran las situaciones ocurridas en su propia vida, sino 

que también, conversan con las historias vividas por el lector; las 

primeras interpelan a las segundas y es así como nos volvemos 

co-autores del propio relato. 

Una quinta consideración, que queda como un pendiente a 

profundizar en un próximo trabajo, es lo correspondiente al 

hallazgo de imprecisión en la ubicación de la materia Apreciación 

artíst ica en el programa y plan de estudios de Bachil lerato general.  

De acuerdo con el programa, la materia t iene el propósito de 

generar el interés, el asombro, ref lexión y comprensión del 

estudiante a través de la creación humana en cada una de sus 

formas, para el los se pretende que desarrol len habilidades del 

pensamiento para que al mismo tiempo constituyan su 

conocimiento.  

Desde el campo disciplinar de las Ciencias sociales la 

materia de Apreciación artíst ica estaría encaminada a fundamentos 

meramente cognit ivos. Por otro lado, el campo disciplinar de 

Comunicación y lenguaje t iene como f inalidad el desarrol lo de la 

comunicación que incluye aspectos discursivos, gramaticales, 

l iterarios y socio-culturales.  

Lo anterior deja ver la necesidad de una revisión de ambos 

documentos, un análisis detal lado de  la incongruencia y de las 

consecuencias que esto ha conllevado desde la práct ica docente 

en el proceso de enseñanza y aprendizaje.  

Como última consideración, la Pedagogía t iene un cometido 

importante: rescatar al sujeto de la visión cosif icadora que la 

economía de mercado se ha encargado de legit imar como única vía 

y ley natural; así como reelaborar el concepto de educación desde 

otros conceptos científ icos y espontáneos, que supediten  todo 
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criterio pragmático reductible a criterios humanos que signif iquen  

lo emocional y lo racional  a través del lenguaje y de la acción.   
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Anexo 1. Consideraciones pedagógicas en la educación 

media superior42 

En el marco de la estructura de la educación pública en 

México, nivel medio superior, sistema escolarizado, la propuesta 

para la creación del Sistema Nacional de Bachillerato (SNB) fue 

discutida con los principales actores de la educación media 

superior del país, con las autoridades educati vas de los estados, 

con la UNAM, el IPN y la Red Nacional del Nivel Medio superior de 

la ANUIES. También fue sometida a la consideración del consejo 

de especial istas de la SEP y otros expertos de la educación.  

Dicha propuesta parte de la definición de los  principales retos que 

actualmente enfrenta la educación media superior.  

De acuerdo con documentos of iciales, las reformas 

educativas a nivel nacional han visualizado los retos siguientes: a) 

Énfasis en habilidades y conocimientos básicos o competencias; b) 

Definición de los elementos de formación básica comunes a todos 

los programas de un subsistema; c) Flexibi l idad y enriquecimiento 

del currículo; d) Programas y prácticas docentes centradas en el 

aprendizaje, destacando: estrategias de enseñanza dinámicas y 

programas de tutorías fortalecidos.  

Lo anterior pretende responder a problemáticas identif icadas 

por las insti tuciones of iciales a part ir de un análisis y diagnóstico 

en dicho nivel educativo, éstas fueron: 1) amplia diversidad de 

subsistemas, ya que en el sistema coexisten 25 subsistemas de 

dist intas dimensiones, estructuras y formas de organización, 

                                                           
42

 Es te  apar tado se construyó a par t ir  de fuentes y d iscursos  o ficia les como son:  la  

Reforma Integra l  de Educación  Media Superior  (2008) ,  emi tida  por  la  Secretar ia  de  

Educación Pública ;  el  Plan de es tudios de   Bachi l lera to Genera l  (2008)  y el  

Programa de es tudios de la  materia  Apreciac ión art ís t ica (2009) ,  promulgados por  

la  Direcc ión general  de educac ión media superior  a  través de l  Departamento de 

Bachi l lerato  General  del  Estado de México y e l  Modelo Educat ivo de  

Transformación Académica (2008) ,  formulado por  la  Secre tar ía  de educación del  

Estado de  México  ( www.sems.gob .mx);  así  como información recuperada  del  

Inst i tuto  Nacional  de Evaluac ión Educativa  ( www.inee.edu.mx).  

Es importante mencionar  que dicho apar tado  no expresa mi  opinión y anál i si s  

pedagógico .   

http://www.sems.gob.mx/
http://www.inee.edu.mx/
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ocasionando que no exista unif icación en los objetivos y en el 

perf i l de egreso del Bachillerato, dif iculta el l ibre tránsito entre 

subsistemas y contribuye a la deserción del a lumnado; 2) falta de 

cobertura, los datos estadísticos ref ieren una tendencia de 

crecimiento del sector juvenil,  entre el año 2012 y 2013 existieron 

cerca de cuatro millones de jóvenes que estuvieron en espera de 

un espacio educativo, el 16.9% de los jóvenes que demandan un 

espacio en el nivel medio superior quedan fuera sin una 

oportunidad académica; 3) escasa pertinencia, lo cual genera 

deserción al no cubrirse las expectativas de los jóvenes que 

estudian en el sistema, puesto que no está acorde con los cambios 

sociales, polít icos y laborales del nuevo orden global, provocando 

que la mayor deserción en el sistema educativo se dé en la 

educación media superior; 4)Bajos ingresos famil iares, se 

identif icó que a menor ingreso, menor es la capacidad de acceder 

al servicio (Acuerdo 442).  

Como resultado de dicho diagnóstico, el SNB se creó con 

base en 4 pilares: 1) Dar identidad al bachillerato, 2) lograr que 

todas las escuelas compartan estándares mínimos de calidad, 3) 

tener la capacidad de adaptarse a necesidades específ icas y 4) 

eliminar obstáculos en la movilidad entre planes y subsistemas.  

Aunado a lo anterior, se desarrol la un Marco Curricular 

Común (MCC) que se plantea en la Reforma Integral de Educación 

Media Superior (RIEMS) a nivel  nacional, como un eje vertebral 

para atender los retos y problemáticas antes mencionadas , elevar 

indicadores de ef icacia y ef iciencia para  prevenir el abandono 

escolar, disminuir el porcentaje de deserción y permitir la 

continuidad y tránsito de los estudiantes entre los diversos 

sistemas y modalidades establecidos 43. El MCC t iene su origen en 

la perspectiva de la educación en y para la diversidad y, abarca 

todas las modalidades de bachil lerato a nivel nacional.  Asimismo 

                                                           
43

 Recuperado  de:  www.sems.gob.mx  [Consulta:  febrero del  2016] .  

http://www.sems.gob.mx/
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retoma el modelo basado en normas de competencias y señala lo 

que puede realizar cada entidad federativa; t iene la tarea de cuidar 

que se garantice el vínculo entre la educación de los primeros 

niveles y la educación superior en aspectos de la vida en general y 

en particular, en el ingreso a los estudios posteriores; también 

prevé que se abra la posibil idad de prepararse para el mundo 

laboral a través de las modalidades tecnológicas.  

Subsistemas y modalidades en el SNB 

Los subsistemas y modalidades que se ofrecen en el nivel 

medio superior en el Estado de México, se rigen como ya se 

mencionó, por la Reforma Integral de Educación Media Superior 

(RIEMS) que entró en vigor en el Estado de México en el año 

2008, así como por un Modelo creado exclusivamente en esta 

entidad denominado Modelo de Transformación Académica 

(META), implementado en el mismo año con el propósito de hacer 

frente a los retos de cobertura, cal idad y equidad de la educación 

media superior.  

El META se basa en el desarrol lo de competencias, en el 

construct ivismo, donde el eje central del conocimiento es el 

estudiante, el docente por tanto, tendrá el papel de ser  guía y 

facil i tador del aprendizaje; lo anter ior,  se l leva a cabo bajo la 

f igura del trabajo colaborat ivo y autónomo. De esta manera, se 

pretende establecer un acuerdo de conformidad con la creación 

de la RIEMS, donde se establecen las competencias que se 

requieren para el logro del perf i l  de egreso del estudiante: 

preparar a los jóvenes para afrontar su vida personal en relación 

con el medio social y f ísico que les rodea , cumplir los requisitos 

demandados por la educación super ior permit iéndoles profundizar 

su dominio en cier tas ramas del saber y preparándolos para 

desempeñarse en la vida laboral con mayores probabil idades de 

éxito (Plan de estudios de Bachil lerato Genera l,  2008, 8).  

El Modelo Educativo de Transformación Académica expresa 

las concepciones sobre formas y contenidos de los procesos de 



123 
 

transmisión, generación y difusión del conocimiento. Los aspectos 

que dan estructura al Modelo son los siguientes: enfoque po r 

competencias, formación y actualización docente (Programa de 

Formación Docente de educación Media Superior PROFORDEMS); 

modelos de enseñanza, evaluación -valoración, orientación para la 

vida, tutorías y mediación escolar. Parte en concordancia con el 

Marco Curricular Común, en el cual se establecen las denominadas 

competencias genéricas, disciplinares básicas y disciplinares 

extendidas 

Una vez explicado lo anterior, pasaré a mencionar los tipos 

de bachil lerato en el sistema escolarizado que se ofrecen.  

 Telebachillero Comunitario (TBC).  Está coordinado por la 

Dirección General de Bachil lerato (DGB). Tiene como 

propósito lograr que todos los habitantes, indistintamente el 

lugar o espacio, tengan acceso a la educación media 

superior; opera en lugares con poblaciones reducidas que no 

cuentan con algún servicio educativo a nivel medio superior a 

pocos kilómetros a la redonda. Brindan la formación de un 

bachil lerato general.  

 Bachillerato tecnológico. Lo componen las siguientes 

inst ituciones: CBTIS (Centro de Bachi l lerato Tecnológico 

Industrial y de Servicios), dir igido a los jóvenes egresados 

del nivel secundaria que deseen incorporarse al mercado 

laboral una vez concluido el nivel medio superior; CETIS 

(Centro de Estudios Tecnológico Industrial y Servicios, al 

igual que la inst itución anterior, los egresados se pueden 

incorporar al campo laboral, la diferencia radica en las 

carreras técnicas que se ofrecen; CBTA - CBTF (Centro de 

Bachil lerato Tecnológico Agropecuario y Forestal),  estos 

están dir igidos a jóvenes que cuentan con cert if icado de 

estudios de secundaria. Las carreras técnicas están 

orientadas a formar profesionales técnicos que at iendan a la 

población rural que se dedica a las actividades agrícolas, 
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ganaderas, silvícolas, agroindustriales y de servicios, a f in 

de elevar la ef iciencia y calidad de los procesos productivos; 

BI (Bachil lerato Intercultural), en éste se estudia el 

bachil lerato general y una carrera profesional técnica 

vinculada al desarrol lo comunitario, además de las 

competencias del bachil lerato, recibes una formación 

centrada en el conocimiento, reconocimiento y valoración de 

la diversidad cultural y l ingüística, está dir igido a jóvenes 

egresados de secundaria que deseen seguir su formación 

académica en la educación superior o incorporarse al  ámbito 

laboral en contextos indígenas, rurales o urbanos; CONALEP 

(Colegio Nacional de Educación Profesional Técnica), esta 

Institución se encarga de preparar para el trabajo y otorga 

las habilidades para que los egresados tengan la posibi l idad 

de ingresar al nivel superior; CECAT y CETMAR (Bachillerato 

Tecnológico en Ciencia y Tecnología del Mar), aquí se 

cursan asignaturas agrupadas en módulos de formación 

básica, propedéutica y profesional, los egresados pueden 

recibir certif icado como Técnico en navegación y pesca, 

pesca deportiva y buceo, acuacultura de aguas marítimas, 

acuacultura de aguas continentales , laboratorista ambiental , 

recreaciones acuáticas, construcción y reparación naval , 

mecánica naval, refrigeración y climatización, por mencionar 

algunos; CETI (Centro de Enseñanza Técnica Industrial),  

esta Inst itución sólo ofrece sus servicios en Jalisco y cuenta 

con cuatro planteles, incorpora a sus egresados al campo 

laboral con categoría de técnicos profesionales 44. 

Las inst ituciones antes mencionadas, correspondientes al 

bachil lerato tecnológico, t ienen un tiempo de duración de tres 

años divididos en seis semestres.  

 Bachillerato general.  En este subsistema se ubican las 

Escuelas Preparatorias Oficiales y Anexas (EPOAN), así 

                                                           
44

 Recuperado  de:  www.sems.gob.mx  [Consulta:  febrero de l  2016] .  

http://www.sems.gob.mx/
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como el Colegio de Bachil leres (COLBACH), se fundan desde 

una perspectiva fundamentalmente propedéutica enfocada a 

preparar al estudiante para continuar estudios superiores.  

Es importante también mencionar que el Sistema Nacional de 

Bachil lerato, ofrece cursar la preparatoria abierta y en línea. En la 

primera modalidad, la convocaría de ingreso es permanente, todo 

el año está abierta y le corresponde a los gobiernos de los estados 

la organización; en la segunda, es la federación la encargada de 

establecer los parámetros y el calendario específ ico para su 

ingreso. 

Estructura curricular del Bachillerato General  

La educación media superior en el Estado de México, 

enuncia el rediseño del plan y programas de estudio para que los 

estudiantes cuenten con un mínimo de capacidades requeri das del 

nivel,  que les permita transitar de una modalidad a otra en el 

Marco del Sistema Nacional de Bachil lerato, establecido por la 

Secretaría de Educación Pública.  

Lo que respecta al Bachillerato General en el Estado de 

México, se plantea una f i losofía consolidada de la siguiente 

manera:  

Misión: Lograr en el estudiante una formación integral, en un 

ambiente que permita el desarrol lo de competencias, a través de 

habil idades, saberes y acti tudes que generen el desarrollo de un 

proyecto de vida de calidad en niveles de justicia y equidad 

colect iva.  

 Visión: Superar los retos de cobertura, equidad y calidad 

incorporando a la población estudiantil a estudios de educación 

media superior, brindándoles la oportunidad de una educación 

f lexible, objet iva, formal y escolarizada que desarrolle su espíritu 

innovador y creativo, contribuyendo así al progreso gradual y 

sostenido de la sociedad.  
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Valores: Se potencial izará el respeto, la tolerancia, la 

equidad, la just icia, la sol idaridad, la responsabil idad, el 

compromiso y la honestidad; serán piedra angular para elevar la 

calidad de la Educación Media Superior, y a su vez serán sustento 

que matizarán los proyectos y programas que dan congruencia y 

equidad individual.  

El objet ivo general que persiguen es: “Potenciar en los 

estudiantes los elementos teórico -metodológicos y axiológicos que 

propician el desarrollo de las competencias genéricas establecidas 

en el perf i l  de egreso, para acceder a otros estudios y/o 

incorporarse al sector productivo” .  Para ello se plantean tres 

objetivos part iculares que persiguen el desarrollo personal, una 

formación propedéutica que integra las ciencias, las humanidades 

y la técnica; y la aplicación  de conocimientos, métodos, técnicas y 

lenguajes que le permitan desempeñarse en el nivel superior de 

manera exitosa. 

Respecto al perf i l de ingreso que se requiere de los 

estudiantes  que cursan el Bachil lerato General, se plasma que:  

[…] La formación para el ingreso a la educación media s uperior, 

establece los rasgos básicos que son result ado de una educación 

secundaria que incluye aspectos cognit ivos relacionados con lo 

afect ivo, lo social,  el cuidado de la naturaleza y la convivencia 

democrát ica. Para posteriormente conf igurar un perf i l  de egreso 

deseable que se sostiene, de acuerdo con e l modelo basado en 

normas de competencias, en once competencias genéricas 

agrupadas en seis categorías 45:   

Se determina y cuida de sí  

1. Se conoce y valora a sí mismo y aborda  problemas y retos 

teniendo en cuenta los objet ivos que persigue.  

                                                           
45

 Dirección general  de educac ión media super ior  –  Depar tamento de Bachi l lerato  

General .  (2008) .  Plan de estud ios  Bachil lerato General .  Toluca,  Estado  de México.  

 



127 
 

2. Es sensible al arte y part ic ipa en la apreciación e interpretación 

de sus expresiones en dist intos géneros.  

3. El ige y pract ica est i los de vida saludables.  

Se expresa y comunica  

4. Escucha, interpreta y emite mensajes pert inentes en dist intos 

contextos mediante la ut i l ización de medios, códigos y 

herramientas apropiados.  

Piensa crítica y reflexivamente  

5. Desarrol la innovaciones y propone soluciones a problemas a 

part ir  de métodos establecidos.  

6. Sustenta una postura personal sobre temas de interés y 

relevancia genera l,  considerando otros puntos de vista de manera 

cr ít ica y ref lexiva.  

Aprende de forma autónoma  

7. Aprende por inic iat iva e interés propio a lo largo de la vida.  

Trabaja en forma colaborativa  

8. Part ic ipa y colabora de manera efect iva en equipos diversos.  

Participa con responsabilidad en la sociedad  

9. Part ic ipa con una conciencia cívica y ét ica en la vida de su 

comunidad, región, país y el mundo.  

10. Mant iene una act itud respetuosa hacia la intercultural idad y la 

diversidad de creencias, valores, ideas y p ráct icas sociales.  

11. Contr ibuye al desarrollo sustentable de manera cr ít ica, con 

acciones responsables.  

Lo anterior, permit irá el desarrollo de competencias que son 

necesarias para que los egresados continúen los estudios d e 

educación superior, así como garantizar los requerimientos básicos 

para una forma de vida social equilibrada.  
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La estructura curr icular del Bachil lerato General  se integra 

de 58 materias, comprende una carga horaria de 37 por semestre, 

y los estudiantes asisten en promedio  un total de 8 horas diarias.  

Se imparten cinco áreas de conocimiento, también 

denominadas campos discipl inares, conformados por varias 

materias respectivamente (Revisar Cuadro 1) . El campo discipl inar  

Comunicación y lenguaje , l lama la atención en el presente trabajo 

ya que, en éste, se encuentra Apreciación artística, una materia 

recurrente en los relatos de entrevista a causa de los objetivos 

perseguidos en la investigación.  

La duración de los estudios que se ofrece es de tres grados 

escolares, divididos en seis semestres que deben culminarse en un 

máximo de cinco y en un mínimo de tres años.



 

Cuadro 1. Estructura curricular de las preparatorias oficiales y anexas 
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Anexo 2. Ubicación geográfica del Estado de México y 

municipio de Nezahualcóyotl 46 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

El Estado de México se localiza en el centro sur del país,  

posee una superf icie mayor a 22 000 km², es uno de los treinta y 

un estados que, junto con la  Ciudad de México conforman las 

treinta y dos entidades federativas de la República Mexicana. Su 

capital es Toluca de Lerdo.  

Se divide en 125 municipios  agrupados en 16 regiones (I.  

Amecameca, II. Atlacomulco, III. Chimalhuacan, IV.Cuautit lán 

Izcalli , V. Ecatepec, VI. Ixtapan de la Sal, VII. Lerma, VIII.  

Naucalpan, IX. Nezahualcoyotl, X. Tejupilco, XI. Texcoco, XII. 

Tlalnepantla, XIII. Toluca, XIV. Tult it lán, XV. Valle de Bravo y XVI. 

Zumpango). Asimismo, se divide en siete zonas delegacionales 

que a continuación se i lustran:  

                                                           
46

 Información recuperada de la  página of icial  de l  Estado de México:  

www.edomex.gob.mx  [Consul ta :  mayo  del  2016] .  

Cd. 
de 

Méx. 

https://es.wikipedia.org/wiki/Ciudad_de_M%C3%A9xico
https://es.wikipedia.org/wiki/Organizaci%C3%B3n_territorial_de_M%C3%A9xico
http://www.edomex.gob.mx/
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Limita al norte con los estados de Querétaro e Hidalgo, al sur 

con los estados de Morelos y Guerrero; al oeste con el estado de 

Michoacán, al este con los estados de Tlaxcala y Puebla, y rodea a 

la Ciudad de México ,  antes denominada Distr ito Federal. Con sus 

más de quince mil lones de pobladores, es la entidad mexicana con 

mayor número de habitantes, de los cuales más de dos tercios se 

concentran en la Zona Metropolitana del Valle de México .  

Las actividades económicas más importantes del estado son 

la industria automotriz y text il.  También se obtienen rentas 

considerables en materia de turismo. 

A sus habitantes se les nombra mexiquenses  para 

dist inguirlos de los ciudadanos del país, l lamados mexicanos . 

 Respecto al municipio de Nezahualcóyotl, éste pertenece a la 

zona oriente del Estado de México y se considera parte de la zona 

metropolitana de la Ciudad de México.  

 

https://es.wikipedia.org/wiki/Quer%C3%A9taro
https://es.wikipedia.org/wiki/Estado_de_Hidalgo
https://es.wikipedia.org/wiki/Morelos
https://es.wikipedia.org/wiki/Estado_de_Guerrero
https://es.wikipedia.org/wiki/Michoac%C3%A1n
https://es.wikipedia.org/wiki/Tlaxcala
https://es.wikipedia.org/wiki/Puebla
https://es.wikipedia.org/wiki/Ciudad_de_M%C3%A9xico
https://es.wikipedia.org/wiki/Zona_Metropolitana_del_Valle_de_M%C3%A9xico
https://es.wikipedia.org/wiki/Mexiquense
https://es.wikipedia.org/wiki/Mexicano
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Anexo 3.  Guión de entrevista 

Preguntas biográf icas:  

Nombre. 

Edad. 

Lugar de residencia.  

¿Practicas alguna actividad artíst ica? ¿Cuál?  

¿Tienes algún familiar que practique alguna actividad artíst ica?  

¿Quién? ¿Cuál?  

Preguntas de opinión sobre la noción  de juventud:  
 

¿Qué es para ti ser joven? 

¿Cómo crees que miran los demás (pares y/o adultos) a los 

jóvenes? 

Preguntas de opinión/conocimiento sobre las act ividades artíst icas:  
 

¿Qué actividades artíst icas te gustan?  

¿Qué mensaje te transmiten? 

¿Llevas alguna materia relacionada con act ividades artíst icas? 

¿Qué aprendizajes te ha dejado? 

Preguntas de sentimiento y experiencia  

 
Platícame sobre alguna actividad artística que te haya impacto 

¿Dónde fue, de qué trató, qué sentiste?  

¿Crees que es importante el arte en la vida de los jóvenes?  

 



Anexo 4. Esquema de análisis del material empírico 

PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 

¿Qué implica hablar de juventud en el  

siglo XXI?  

¿Qué función o funciones t ienen las 

act ividades art íst icas desde la vivencia 

cot idiana de los jóvenes estudiantes de 

educación media superior  

¿Qué matrices interv ienen en los 

procesos de percepción y/o aprehensión 

de los jóvenes de educación media 

superior al contemplar o pract icar una 

act ividad art íst ica?  

Pregunta/s de 

entrevista 

Concepto 

/categoría  

Pregunta/s de 

entrevista  
Concepto /categoría  

Pregunta/s de 

entrevista  
Concepto /categoría  

¿Qué es para t i  ser 

joven? 

 

 

¿Cómo crees que 

miran los  demás 

(pares y/o adul tos) 

a los jóvenes? 

 

  Juventud desde 

la noc ión de 

cont ingenc ia  

 

  Juventud desde 

la noc ión de la 

v ir tuos idad 

 
 

  Juventud desde 

la noción del  

daimon  

¿Qué act iv idades 

art íst icas te 

gustan?  

¿Qué mensaje te 

transmiten? 

¿Llevas a lguna 

mater ia 

re lac ionada con 

act iv idades 

art íst icas? ¿Qué 

aprendizajes te ha 

dejado?  

¿Crees que es 

impor tante e l  ar te?  

  Act iv idad 

valorat iva/  

enunc iat iva  

(bel leza,  

condic iones 

mater ia les y 

soc ia les)  

  Or igen de 

estrategias 

interpretat ivas  

( intr ínsecas/  

extr ínsecas a la  

inst i tuc ión 

escolar)  

Platícame sobre 

a lguna act iv idad 

art íst ica que te 

haya impactado 

¿dónde fue,  de 

qué trató,  qué 

sent iste? 

¿Crees que es 

impor tante e l  ar te 

en la v ida de los 

jóvenes? 

 

  Factor  sensual  

 

 

  Factor  in te lectual  

 

 

  Factor  emocional  

 

 

  Exper iencia/ 

sent ido 



Cuadro 2. Cuadro comparativo de los campos disciplinares en los que se ubica la materia 

Apreciación artística 

PLAN DE ESTUDIOS BACHILLERATO GENERAL  

 

PROGRAM A DE ESTUDIOS DE LA M ATERIA APRECIACIÓN 

ARTÍSTICA 

 

Campo disciplinar:  Lenguaje y comunicación  

 

Campo disciplinar:  Ciencias Sociales y humanidades  

Tiene como f inal idad que e l bachi l ler  desarro l le  la  

competenc ia comunicat iva que inc luye aspectos como 

discurs ivos,  gramat icales, socio l ingüís t icos, referenc iales ,  

l i terar ios , soc iocultura les y de aprendizaje.  

Se requiere de una dinámica que integre a l es tudiante a l  

proceso de aprendizaje -  enseñanza bajo condic iones concretas,  

a través de s i tuac iones didáct icas que propic ien la apl icac ión 

del  conoc imiento a los d iversos contextos que enfrenta e l joven 

bachi l ler ,  con la segur idad de contar  con fundamentos 

cognit ivos que coadyuven a su propio desenvolvimiento  
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CAMPO 

DISCIPLINAR 
ASIGNATURA  MATERIA  

Comunicac ión y  

Lengua je .  

 

Lec tura   y  

redacc ión  

-   Comprens ión Lec to ra  y  

Redacc ión I .  

-   Comprens ión Lec to ra  y  

Redacc ión I I .  

Comunicac ión  -  Comunicac ión y  Soc iedad  

E t imologías  -   E t imologías  Greco la t inas .  

L i te ra tu ra  

-   L i te ra tu ra  y  

Contemporane idad  I  y  I I  

-   Aprec iac ión Ar t ís t i ca  

Ing lés  -   Ing lés  I ,  I I ,  I I I ,  IV ,V y  V I  

CAMPO DISCIPLINAR  ASIGNATURA  MATERIA  

Cienc ias  Soc ia les  y  

Humanidades .  

C ienc ias  

Soc ia les  

-  Ant ropo log ía  Soc ia l .  

-  Soc io log ía .  

-  H is tor ia  Uni ve rsa l .  

Humanidades  

-  F i losof ía   

-  Lóg ica.  

-  É t ica .  

Ar te  -Aprec iac ión ar t ís t i ca  

Desarro l lo  

Nac iona l  

-  H is tor ia  de México  

-  Noc iones  de Derecho 

Pos i t i vo  Mexicano.  

-  Economía  

-  Es t ruc tura  

Soc ioeconómica y  Po l í t i c a  

de México  

Proyec tos  

Ins t i tuc iona les  

-Proyec tos  Ins t i tuc iona les  

I ,  I I ,  I I I  
 

Competencias discipl inares:  

 

1.  Ident i f icar,  ordenar  e interpretar las ideas, datos y 

conceptos expl íc i tos  e implíc i tos en un texto,  

cons iderando e l  contexto en e l que se generó y en e l  

que se rec ibe.  

2.  Evaluar un texto mediante la comparac ión de su  

Competencias discipl inares:  

 

1.  Ident i f icar e l conocimiento soc ia l  y humanis ta como una 

construcción en constante transformación.  

2.  Situar hechos h istór icos fundamentales que han tenido  

lugar en d ist intas épocas en México y e l  mundo con 

re lac ión a l presente.  



137 
 

contenido con e l de otros, en func ión de sus 

conoc imientos, previos y nuevos.  

3.  Plantear supuestos sobre fenómenos natu ra les y 

cultura les de su entorno con base en la consulta de 

d iversas fuentes.  

4.  Produc ir  tex tos con base en e l uso normat ivo de la 

lengua, cons iderando la in tenc ión y s i tuac ión 

comunicat iva.  

5.  Expresar ideas y conceptos en composic iones 

coherentes y  creat ivas  con introducc iones, desarro l lo y 

conc lus iones c laras.  

5.  Argumentar un punto de v ista en públ ico de manera 

prec isa,  coherente y creat iva.  

6.  Valorar y descr ib ir  e l papel del ar te, la l i teratura y los  

medios de comunicac ión en la recreación o la  

transformación de una cultura, teniendo en cuenta los  

propós itos comunicat ivos de d ist intos géneros.  

7.  Valorar e l pensamiento lógico en e l proceso 

comunicat ivo de su v ida cot idiana y académica.  

8.  Anal izar y comparar e l or igen, desarro l lo y d ivers idad 

de los  s istemas y medios de comunicac ión.  

9.  Ident i f icar e in terpretar la idea general  y pos ib le 

desarro l lo de un mensaje ora l o escr i to en una segunda 

lengua, recurr iendo a conoc imientos previos, e lementos 

3.  Interpretar su real idad soc ia l a par t ir  de los procesos 

h istór icos locales, nacionales e in ternac ionales que la 

han conf igurado.  

4.  Valorar las diferenc ias socia les , polí t icas,  económicas,  

étn icas, cultura les y de género y las  des igualdades que 

inducen.  

5.  Establecer  la re lac ión entre dimens iones pol í t icas,  

económicas, cul tura les y geográf icas de un 

acontec imiento.  

6.  Anal izar con v is ión emprendedora los  factores y 

e lementos fundamentales que interv ienen en la 

product iv idad y compet i t iv idad de una organizac ión y su 

re lac ión con el  entorno soc ioeconómico.  

7.  Evaluar las func iones de las leyes y su t ransformación en 

e l t iempo.  

8.  Comparar las característ icas democrát icas y autor i tar ias  

de diversos s is temas soc io -  económicos.  

9.  Anal izar las  funciones de las ins t i tuciones del  es tado  

mexicano y la manera en que impactan en su v ida.  

10.  Valorar d is t in tas práct icas soc iales mediante e l  

reconoc imiento de sus s ignif icados dentro de un s is tema 

cultura l  con una act i tud  de respeto.  
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no verbales y contexto cul tura l.  

10.  Comunicar en una lengua extranjera, mediante  un 

d iscurso lógico, ora l  o escr i to , congruente con la  

s ituac ión comunicat iva.  

11.  Ut i l izar  las tecnologías de la información y 

comunicac ión para invest igar ,  resolver  problemas, 

produc ir  mater ia les  y t rasmit ir  información.    

 

Competencias discipl inares extendidas:  

 

1.  Ut i l iza la información contenida en d iferentes textos 

para or ientar sus intereses  en ámbitos d iversos.de la 

información  

2.   Establece re lac iones analógicas, cons iderando las  

var iac iones léx ico-semánticas de las expres iones para 

la toma de dec is iones.  

3.  Debate sobre problemas de su entorno fundamentando 

sus ju ic ios en e l anál is is y en la d iscr iminac ión de la 

información emit ida por d iversas fuentes.  

4.  Propone soluc iones a problemát icas en su comunidad,  

a través de d iversos t ipos de textos,  apl icando la  

estructura d iscurs iva, verbal o no verbal,  y los modelos 

gráf icos o audiovisuales que estén a su a lcance.  

5.  Apl ica los pr inc ip ios ét icos en la generac ión y 

Competencias discipl inares extendidas:  

 

1.  Asume un compor tamiento ét ico sustentado en pr incip ios  

de f i losof ía, para e l ejerc ic io de sus derechos y 

obl igac iones en d iferentes escenar ios soc ia les.  

2.  Argumenta las repercus iones de los procesos y cambios  

pol í t icos, económicos y soc ia les que han dado lugar a l  

entorno soc ioeconómico actual.  

3.  Propone soluc iones a problemas de su entorno con una 

act i tud cr í t ica y ref lexiva creando conc ienc ia de la 

impor tanc ia que t iene e l equi l ibr io en la re lac ión ser  

humano-naturaleza.  

4.  Argumenta sus ideas respecto a d iversas corr ientes 

f i losóf icas y fenómenos h istór ico -soc ia les, mediante 

procedimientos teór ico -metodológicos.  

5.  Part ic ipa en la construcción de su comunidad,  
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t ratamiento de la información.  

6.  Difunde o recre expresiones art íst icas que son producto 

de la sens ib i l idad y e l in te lecto humano, con e l  

propós ito de preservar su ident idad cul tura l en un 

contexto universal.  

7.  Determina la intencional idad comunicat iva en d iscursos 

cultura les y socia les para rest i tu ir  la lógica d iscurs iva a 

tex tos cot idianos y académicos.  

8.  Valora la inf luenc ia de los s istemas y medios de 

comunicac ión en su cultura, su famil ia y su comunidad,  

anal izando y comparando sus efectos pos i t ivos y 

negat ivos.  

9.  Transmite mensajes en una segunda lengua o lengua 

extranjera atendiendo las caracter íst icas de contextos  

soc iocultura les d iferentes.  

10.  Anal iza los benef ic ios  e inconvenientes del  uso de las  

tecnologías de la información y la comunicación para la  

opt imizac ión de las  act iv idades cot id iana.  

11.  Apl ica las tecnologías de la información y la  

comunicac ión en e l  d iseño de estrategias para la 

d ifus ión de productos y servic ios, en benef ic io del  

desarro l lo  personal  y profesional .  

propic iando la interacción entre los indiv iduos que la 

conforman,  en e l  marco de la intercul tura l idad.  

6.  Valora y promueve e l  patr imonio h istór ico -cultura l de su 

comunidad a part ir  del conocimiento de su contr ibuc ión 

para fundamentar  la  ident idad del  México de hoy.  

7.  Apl ica pr inc ip ios y estrategias de adminis trac ión y 

economía, de acuerdo con los objet ivos y metas de su 

proyecto de v ida.  

8.  Propone al ternat ivas de soluc ión a problemas de 

convivencia, de acuerdo a la naturaleza propia del ser  

humano y su contexto ideológico,  polí t ico y jur íd ico.  

 

Fuente: Direcc ión genera l  de educac ión media super ior  –  Departamento de Bachi l lerato Genera l .  (2008) .  Plan de estudios Bachi l lerato  

Genera l .  To luca,  Estado  de México.  Acuerdo 486.  (2009).  Donde se establecen las  competenc ias d isc ip l inares extendidas del  Bachi l lerato  

genera l .
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