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Resumen

E n este trabajo se explora la 
percepción que Ɵ enen los 
estudiantes sobre Educación 

Media Superior. Para ello, se elabo-
ró un instrumento conformado por 
ítems Ɵ po Likert que buscaban in-
dagar sus puntos de vista sobre los 
maestros, la insƟ tución, los temas 
que revisan en clase y los estudian-
tes. Con la idea de contar con un 
marco referencial que permita in-
terpretar los resultados, se recurren 
a diversos marcos conceptuales: 
interaccionismo simbólico, teoría 
de la complejidad, posmodernismo 
y construccionismo. La idea no es 
probar estas aproximaciones teó-
ricas, sino retomar algunas de sus 
formulaciones para darle senƟ do a 
lo encontrado en la aplicación del 
cuesƟ onario. Se presenta un ejer-
cicio de validación del instrumen-
to y se entrecruzan algunas de las 
secciones del mismo, uƟ lizando los 
marcos referenciales para aventurar 
algunas explicaciones.

Palabras clave: Educación media 
superior, Percepción del estudiante, 

Introducción

En el sistema educaƟ vo mexicano 
hay insƟ tuciones formadoras de 
maestros para los niveles de pres-
colar, primaria y secundaria: las es-
cuelas normales. Para el caso de la 
educación media superior (EMS) y 
la educación superior, empero, la 
cuesƟ ón es diferente. 
 El docente de bachillerato se 
enfrenta a cierto contexto den-
tro del salón de clase que le exige 
no sólo comparƟ r el contenido de 
cierto programa, sino también es-
pacio, Ɵ empo y la dinámica entre 
maestro y alumno; sin embargo, 
al no tener una preparación profe-
sional para tal empresa, frecuen-
temente se guía por sus creencias, 
acƟ tudes, signifi cados y supuestos 
que determinan, en gran medida, 
su prácƟ ca docente (López Bonilla, 
2009).
 Ante la ausencia de una insƟ tu-
ción formadora de docentes para la 
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EMS, el maestro opta por realizar 
su tarea de acuerdo a supuestos 
que se remontan a su época de es-
tudiante o a sus primeras experien-
cias como docente (Báez, 2007).
 Colom (1994) indica que hay 
un atraso con respecto al Ɵ po de 
educación que se ofrece y la que se 
requiere en la actualidad; en cier-
to senƟ do, se intenta enseñar con 
formas que ya han quedado desfa-
sadas, por decir lo menos.
 El estudio aquí descrito se cen-
tró en la percepción de los alumnos 
con respecto a ciertas cuesƟ ones 
referentes a la EMS, tales como el 
docente, la insƟ tución, el plan y los 
programas de estudio y su propio 
quehacer como estudiantes, con la 
intención de conocer un poco más 
de cerca la forma de pensar de los 
jóvenes con respecto a este nivel 
educaƟ vo. 
 Las preguntas de invesƟ gación 
formuladas fueron:

• ¿Cómo ve el alumno a la ins-
Ɵ tución en que estudia?

• ¿De qué manera percibe el 
alumno de la EMS las formas 
de enseñanza del maestro?

• ¿Consideran los alumnos 
que los temas de clase son 
adecuados para su forma-
ción?

• ¿El alumno considera que 
sus acƟ vidades en clase son 
sufi cientes para obtener un 
buen aprovechamiento?

La información se obtuvo de dos 
preparatorias, una pública y otra 
privada, con la idea de captar pun-
tos de vista diversos.

Algunos apuntes con respecto a la 
educación medía superior en Mé-
xico

De acuerdo con la Ley General de 
Educación, la EMS comprende el 
bachillerato y equivalentes; es pos-
terior a la secundaria y su pobla-
ción la integran sobre todo jóvenes 
de entre 15 y 18 años. Entre sus 
principales funciones se Ɵ ene que 
es formaƟ va, propedéuƟ ca y pre-
para para el trabajo. 
 Asimismo, se mencionan algu-
nas caracterísƟ cas de los docentes; 
entre otras, debe tener: autoridad 
moral, habilidad para esƟ mular la 
curiosidad, conocimiento de las 
caracterísƟ cas pedagógicas que 
parƟ cularizan a los estudiantes, co-
nocimiento teórico y metodológico 
de la psicopedagogía y cultura en 
general, además de conocimien-
to actualizado sobre el acontecer 
nacional e internacional relevante 
para el desarrollo del estudiante, 
para sí mismo y para la insƟ tución.
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 Respecto de los alumnos, di-
versos estudios han encontrado 
que poseen ciertas capacidades y 
habilidades para poder tener un 
aprendizaje signifi caƟ vo, por lo que 
en mucho depende de la forma en 
que se imparte ese aprendizaje 
para alcanzar su comprensión; es 
decir, cuenta con ciertas habilida-
des que deberían ser promovidas 
por el docente (Díaz Barriga, 1994).
En cuanto al discurso del profesor, 
los alumnos sienten distanciamien-
to y falta de solidaridad cuando su 
exposición predomina en el aula; 
es decir, no es sufi ciente con que el 
mentor domine el tema, sino que 
sea justo y a su vez los escuche (Ca-
macaro, 2008).

Primer acercamiento al tema

Con la idea de hacerse de una pers-
pecƟ va general de los escenarios 
y los posibles parƟ cipantes en el 
estudio, así como aprovechar la 
oportunidad para tener una visión 
general del tema, se pensó en rea-
lizar un primer acercamiento, para 
el cual se visitaron dos preparato-
rias. Adicionalmente, se pensó que 
este ejercicio también serviría para 
delinear los temas que conforma-
rían el instrumento defi niƟ vo para 
la colección de datos; en ese sen-
Ɵ do, se establecieron algunas pre-
guntas generales relacionadas con 

el tema. Las preguntas fueron:

— ¿Para qué estudias la prepa-
ratoria?

— ¿Qué te parece el ambiente 
general de tu preparatoria?

— Desde tu perspecƟ va, ¿qué 
te parecen los temas que re-
visas en clase?

— ¿Qué opinas de tus maes-
tros?

— Si pudieras cambiar algo de 
tu prepa, ¿qué cambiarías?

Sin embargo, este primer acer-
camiento no fue tan afortunado 
como se esperaba, ya que se per-
cibió en los alumnos poca coopera-
ción; no obstante, los comentarios 
sirvieron para relaborar las pregun-
tas e intentar un segundo acerca-
miento. En la segunda visita a las 
preparatorias, se hicieron ocho 
entrevistas, y los cuesƟ onamientos 
fueron los siguientes: 

— Para Ɵ , ¿qué es un buen 
maestro?

— ¿Para qué vienes a la prepa?
— ¿Qué haces durante la clase?
— ¿La escuela cumple con tus 

expectaƟ vas?
— ¿Qué te parecen los temas 

que revisas en clase?
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En esta ocasión se procuró dar un 
poco más de contexto al alumno, 
de modo que expresara abierta-
mente su puntos de vista con res-
pecto al tema de invesƟ gación. La 
información obtenida sirvió de in-
sumo para generar la primera ver-
sión del instrumento.

Construcción del cues  onario

La parte medular de la invesƟ ga-
ción incluyó la construcción de un 
instrumento con ítems en escala 
Likert, es decir, se presentan afi r-
maciones o juicios para que los 
parƟ cipantes gradúen sus reaccio-

nes en una dimensión dada (Her-
nández, 2006); se prefi rió esta op-
ción ya que, entre otras ventajas, 
con un instrumento de tales carac-
terísƟ cas se puede obtener mucha 
información en poco Ɵ empo y es 
relaƟ vamente fácil de responder y 
comprender por parte de los suje-
tos (Cañadas, 1998). 
 El instrumento constó de 52 
preguntas que abarcan los temas 
tratados en las entrevistas —maes-
tro, insƟ tución, temas y estudian-
te—, con cinco opciones de res-
puesta; a conƟ nuación se muestra 
un ejemplo: 

Totalmente 
de acuerdo

De 
acuerdo

Ni en 
acuerdo 

ni en 
desacuerdo

En 
desacuerdo

Totalmente 
en 

desacuerdo

1. El alumno gener-
almente es indisci-
plinado en lo que 
dura la clase
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Las preguntas no están agrupadas 
por temáƟ cas ni están todas for-
muladas en afi rmaƟ vo, sino que 
algunas adoptan un fraseo en for-
ma de negación, por ejemplo: “Los 
temas de las materias son inapro-
piados para la preparatoria”. La 
intención era evitar, en la medida 
de lo posible, que los alumnos con-
testaran de forma mecanizada. El 
total de ítems por aspecto es como 
sigue: referente al maestro, 10; te-
mas de clase, 12; insƟ tución, 18; y 
estudiante, 12. Se procuró tener un 
balance en el número de preguntas 
planteadas de forma afi rmaƟ va o 
negaƟ va. 
 El instrumento se someƟ ó a una 
prueba de material en la preparato-
ria privada con la intención de iden-
Ɵ fi car las preguntas que no fueran 
entendibles y, en su caso, corregir-
las, suprimirlas o replantearlas. Se 
uƟ lizó el Alpha de Cronbach con la 
ayuda del SPSS (StaƟ sƟ cal Package 
for the Social Sciences) para detec-
tar las preguntas que no tuvieran 
un buen índice de validez. Un dato 
interesante es que la mayoría de 
los ítems que se referían al docente 
tuvieron como resultado una baja 
validez —seis en total—, así como 
otras referentes al rubro de alum-
no —dos ítems—; estos reacƟ vos 
se replantearon para dar lugar a la 
versión defi niƟ va del cuesƟ onario.

Marco teórico de referencia

Dado que este estudio no pre-
tendía probar alguna teoría en par-
Ɵ cular, ni se Ɵ ene alguna afi liación 
con alguna perspecƟ va conceptual 
en específi co, no se sigue una sola 
teoría sociológica; más bien la idea 
fue intentar algunos ejercicios ex-
plicaƟ vos que dieran cuenta de los 
resultados obtenidos. Las perspec-
Ɵ vas uƟ lizadas fueron: el interac-
cionismo simbólico, la posmod-
ernidad, el construccionismo y el 
pensamiento complejo. Para tener 
al menos una idea general sobre 
estas posturas, a conƟ nuación se 
presentan unos breves apuntes.
 Interaccionismo simbólico. De 
acuerdo con Mead (1973), hay una 
adaptación de los actos al estar 
en contacto con otros humanos, 
donde las acƟ tudes determinan el 
medio por la relación de los indi-
viduos ante el proceso de experien-
cia y acƟ vidades sociales; por ello 
se dice que la retroalimentación de 
los individuos afectan el entorno y 
la idea que se Ɵ ene de él, y donde 
el comportamiento es una infl uen-
cia recíproca de los individuos en 
la colecƟ vidad por medio de la in-
teracción social. El hecho de que se 
recurriera a los alumnos para con-
ocer su perspecƟ va sobre algunos 
aspectos del bachillerato encuen-
tra en parte su jusƟ fi cación con 
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esta postura. Por ejemplo, Caraba-
ña (1978) dice que el invesƟ gador 
debería enfocar el mundo a través 
de los ojos del actor y no suponer 
que lo que él observa es idénƟ co a 
lo que el actor observa en la misma 
situación. De esta manera también 
podría jusƟ fi carse la diversidad de 
puntos de vista, pues no se pueden 
jusƟ fi car los actos como resultado 
de una realidad objeƟ va (Sandoval, 
2010).
 En lo que a la escuela se refi ere, 
los estudiantes, como actores edu-
caƟ vos, Ɵ enen cierta perspecƟ va 
de lo que para ellos es la prepara-
toria, pues las insƟ tuciones de la 
sociedad son formas organizadas 
de acƟ vidad social o de grupo, y 
sus miembros actúan adecuada o 
socialmente adoptando acƟ tudes 
de otros a ciertas acƟ vidades 
(Mead, 1973). La preparatoria sig-
nifi ca algo para el estudiante y se 
actúa en consecuencia en forma 
determinada de acuerdo al sig-
nifi cado que le da. 
 Posmodernidad. García (2008) 
menciona que en la modernidad 
exisơ a la idea del progreso y que 
la ‘tecnociencia’ era para controlar 
la naturaleza y obtener bienestar, 
pero a parƟ r de las dos guerras 
mundiales del siglo pasado surgió 
un discurso que hablaba del agota-
miento y decadencia del proyecto 
de la modernidad, que antaño 

había promeƟ do jusƟ cia social y 
progreso para un mundo mejor 
(García, 2008). Los esquemas ex-
istentes ya no podían explicar las 
nuevas circunstancias (Lipovetsky, 
2006), donde se Ɵ ene desconfi -
anza hacia los metarrelatos, la fe 
ciega en la ciencia y la pérdida de 
la creencia (García, 2008). Cuando 
la modernidad se hizo presente en 
el siglo XVIII, indicaba lo transitorio 
de ciertas caracterísƟ cas funda-
mentales que una vez ausentes no 
nos permiten seguir considerando 
la condición social como moderni-
sta (Bauman, 1996). Es un cambio 
paradigmáƟ co donde ya no triun-
fan los valores del progreso y la 
razón; el individuo es fragmentado 
y dividido, los mass media infl uyen 
en las opiniones y esƟ los de vida 
(Fullat, 2002). 
 Estas caracterísƟ cas han acom-
pañado a la escuela contem-
poránea (García, 2008). En este 
contexto, el alumno puede encon-
trar cierta información dentro de 
las aulas donde se habla de un uni-
verso todavía estable, pero se en-
cuentra con una realidad diferente 
fuera de ellas. En un marco así no se 
podría educar al alumno de forma 
tradicional cuando su naturaleza es 
compleja. La idea de la inclusión 
de la postura posmoderna es ver si 
el joven piensa diferente respecto 
a lo que la insƟ tución dice, si con-
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sidera que la escuela Ɵ ene otras 
fi nalidades —incluso prioritarias— 
sobre lo que es la escuela. 
 Construccionismo. Tineo (2009) 
menciona que la realidad, tal y 
como es, se encuentra parcial-
mente determinada por la realidad 
tal y como lo es para cada quien; es 
decir, la realidad, existe, se encuen-
tra en el exterior, pero está infl uida 
por la forma en que se percibe 
para cada quien por la construc-
ción subjeƟ va que de ella se hace 
de acuerdo a las circunstancias de 
los individuos. La construcción del 
signifi cado se hace desde la per-
specƟ va del involucrado, pues son 
sus percepciones las que forman 
la realidad objeƟ va; trata de en-
tenderse la complejidad de la reali-
dad, pero considerando la individu-
alidad de las personas. El individuo 
cumple ciertos roles desde los que 
se da cierta realidad a la vida co-
Ɵ diana (Berger, 2008). 
 La construcción que de la es-
cuela se hace depende del punto 
de vista de los alumnos, de la edad 
que Ɵ enen, del mundo que les tocó 
vivir, y esa realidad no Ɵ ene que 
ser idénƟ ca —por esa construcción 
subjeƟ va— a la idea que Ɵ ene la in-
sƟ tución de sí misma o de los mae-
stros. Se parte de signifi cados dife-
rentes, aun y cuando se idenƟ fi que 
cierta fi nalidad, ya que lo que se 
pone en duda o se cuesƟ ona no es 

esa fi nalidad —que el alumno sea 
educado, formado—, sino la forma 
en que se realiza. Si bien el alumno 
debe tener cierta conciencia de 
que ésa es la fi nalidad, puede creer 
que se acude a la escuela con otras 
fi nalidades, por ejemplo socializar 
(Tineo, 2009).
 Complejidad. Esta postura re-
toma algunos puntos de la posmo-
dernidad y entre sus principales 
argumentos establece que un pro-
blema no puede solucionarse vién-
dolo de forma unidimensional, ya 
que hay fenómenos, como el edu-
caƟ vo, que requieren análisis mul-
Ɵ facéƟ cos (Vilera, 2000). El saber 
ya no puede ser lineal, concreto, 
y es conveniente apoyarse en una 
dinámica interdisciplinaria para 
tener una visión transdisciplina-
ria del mundo, una donde puedan 
verse las diversas dimensiones de 
un problema (MoƩ a, 2002; Morin, 
2006).
 Las políƟ cas educaƟ vas deben 
explicitarse de forma integral, y 
esto implica interrelación con, en-
tre otras, las políƟ cas económicas y 
sociales (Taeli, 2010). La educación 
no podría estar estáƟ ca desde este 
punto, pues se requiere una conƟ -
nua modifi cación para ir al paso de 
la realidad que trata de aprehen-
der (MoƩ a, 2002). Tanto los ejes 
de planeación curricular, planes de 
estudio, metodologías, estrategias 
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pedagógicas y didácƟ cas deben es-
tar en función del panorama com-
plejo que no permite la formación 
de un pensamiento delimitado por 
un solo campo disciplinar (Roa, 
2006). 

Análisis de resultados

Finalmente, se logró colectar 213 
cuesƟ onarios, con 136 alumnos 
de la preparatoria pública y 77 de 
la privada, que cursaban entre el 
segundo y cuarto semestre/tet-
ramestre; 113 fueron contestados 
por mujeres y 100 por hombres. 
La edad de los parƟ cipantes se 
concentró entre los 15 y 18 años. 
El procesamiento de datos se hizo 
con ayuda del SPSS
 Para el análisis de validez se uƟ -
lizó el Alpha de Cronbach; a este re-
specto conviene mencionar que la 
subescala maestro fue anulada por 
la poca consistencia en las respu-
estas de los alumnos; en los otros 
casos, en los temas de clase se res-
cataron cuatro de los 12 ítems; en 
el rubro de la preparatoria, de 18 
ítems se recuperaron 12; y tres de 
12 de la de estudiante.
 A parƟ r de las 3 subescalas con 
reacƟ vos válidos, se procedió a 
sacar el puntaje bruto de las respu-
estas para posteriormente obtener 
un puntaje Z, y de esta manera ver 
las tendencias generales de las re-

spuestas; así, se obtuvo que 59 por 
ciento de los alumnos manifestó in-
conformidad con los temas de clase 
y 41 por ciento restante expresó lo 
contrario; en la subescala prepara-
toria, 51 por ciento manifestó estar 
conforme con su preparatoria, a 
diferencia de 49 por ciento restan-
te que consideró lo contrario; y por 
úlƟ mo, en el rubro estudiante, 60 
por ciento de la muestra consideró 
que está conforme con sus acƟ vi-
dades como estudiante, por 40 por 
ciento que piensa diferente.
 Posteriormente se procedió a 
hacer asociación de variables para 
ver la relación de los resultados de 
las tres subescalas; los resultados 
se presentan a conƟ nuación:
 Ac  tud del estudiante hacia 
sí mismo versus ac  tud hacia los 
temas. De acuerdo a estos resul-
tados, de 207 instrumentos váli-
dos, 124 alumnos muestran una 
acƟ tud posiƟ va hacia su quehacer 
como estudiantes; de éstos, al 
hacer el cruce con la acƟ tud hacia 
los temas, 42 muestran también 
una postura posiƟ va, y 82 Ɵ enen 
acƟ tud negaƟ va. Asimismo, de los 
83 alumnos restantes que consid-
eran no tener un buen desempeño 
como estudiantes, 42 mostraron 
su acuerdo con los contenidos y 41 
su desacuerdo. En otras palabras, 
del grupo que considera no estar 
cubriendo su trabajo en clase, casi 
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la mitad piensa que los contenidos 
son los adecuados y la otra mitad 
considera lo contrario. En el primer 
caso, el resultado pudiera deberse 
a que este segmento no Ɵ ene una 
mala percepción de los temas de 
clase y piensa más bien que su mal 
desempeño obedece a su propio 
desinterés; sin embargo, con el 
resto, puede decirse que el estudi-
ante no Ɵ ene un aprovechamiento 
escolar que sea aceptable por la 
misma percepción negaƟ va de los 
contenidos, ya que si los temas no 
son de interés, sí son repeƟ Ɵ vos.
 Ac  tud del estudiante hacia 
sí mismo versus preparatoria. En 
este cruce sí se pudieron rescatar 
los 213 instrumentos aplicados, 
que corresponden a la acƟ tud de 
los estudiantes hacia sí mismos. 
Según los resultados, 136 alumnos 
pertenecen a la preparatoria públi-
ca; de éstos, 71 sujetos están con-
formes con la preparatoria y 65 no 
lo están. Esto puede explicarse por 
el hecho de que, al estudiar en una 
insƟ tución pública, en este caso 
perteneciente a la Universidad 
Autónoma de Nuevo León (UANL), 
la elección de la escuela depende 
mucho de la ubicación. Ese ligero 
número mayor que muestra la 
conformidad con la insƟ tución en 
la que se estudia puede deberse 
a que el sistema de la UANL Ɵ ene, 
a fi n de cuentas, presƟ gio, si bien 

no son los únicos moƟ vos con los 
que se encuentra el estudiante 
cuando empieza a estudiar. Por su 
parte, de los 77 alumnos que estu-
dian en una preparatoria privada, 
57 muestran estar conformes con 
pertenecer a esa insƟ tución y 20 
no. Cuando un alumno Ɵ ene los 
medios de escoger la insƟ tución a 
la que va a asistir, elige determi-
nada insƟ tución por ciertos moƟ -
vos, como el presƟ gio académico o 
las ventajas al egresar. Por ello, no 
sorprende esa tendencia de mayor 
aceptación que hay hacia el siste-
ma de la escuela privada respecto 
a la preparatoria perteneciente a 
la UANL. Al sumar los resultados 
de conformidad de la preparatoria 
con respecto al total de los que se 
encuentran insaƟ sfechos, el primer 
caso sigue teniendo un puntaje 
mayor. En otras palabras, sí hay re-
lación importante entre la percep-
ción posiƟ va que el alumno Ɵ ene 
de sí de acuerdo a la insƟ tución a la 
que pertenecen.
 Ac  tud hacia los temas ver-
sus ac  tud hacia la preparatoria. 
Fueron 207 los instrumentos res-
catados en este cruce; de ellos, 79 
mostraron conformidad con los 
temas de clase, mientras que 119 
expresaron en el cuesƟ onario su 
poca saƟ sfacción. Es importante 
denotar la relación que hay entre 
el desacuerdo hacia los temas de 
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clase: de esos 119, 74 expresaron 
su desacuerdo también hacia la 
preparatoria. Esto puede deberse a 
que el alumno encuentra relación 
entre esos contenidos que lo Ɵ enen 
poco saƟ sfecho y la insƟ tución que 
los proporciona, consƟ tuyendo la 
mayoría —62.2 por ciento—, mien-
tras que los 45 restantes —37.8 por 
ciento— expresaron su acuerdo. 
Tiene senƟ do si se compara con los 
79 sujetos que muestran su acu-
erdo, de los cuales 52 contestaron 
que su acƟ tud hacia la preparato-
ria era posiƟ va; es decir, sí hay rel-
ación entre el nivel de saƟ sfacción 
de la preparatoria y los contenidos 
de las materias, pues aquélla es, en 
cierta forma y al cabo, la respon-
sable de que sean esos contenidos 
y de que se ejecuten.
 Preparatoria/ac  tud hacia la 
preparatoria. Si bien de 204 suje-
tos, 103 manifestaron una acƟ tud 
posiƟ va hacia la preparatoria como 
insƟ tución y 101 mostraron estar 
inconformes —50.50 y 49.50 por 
ciento respecƟ vamente, es decir, 
casi distribuidos de forma equita-
Ɵ va—,  sí se encuentra diferencia 
al tener los resultados de cada in-
sƟ tución. Los estudiantes de la pre-
paratoria pública conformaron una 
muestra de 133 sujetos, de los cu-
ales 75 manifestaron una tenden-
cia a aceptar a la insƟ tución como 
algo posiƟ vo y 58 contestaron lo 

contrario; más de la mitad estu-
vo de acuerdo con esta postura. 
Sin embargo, en la preparatoria 
privada la tendencia fue negaƟ va: 
sólo 28 sujetos opinaron que la 
escuela era adecuada como insƟ -
tución y 43 opinaron lo contrario 
—39.40 y 60.60 por ciento, respec-
Ɵ vamente—. Por ello, el hecho de 
pertenecer a tal escuela sí infl uye 
con respecto a la opinión que se 
Ɵ ene de ella. 
 
Un breve ejercicio interpreta  vo a 
la luz del marco conceptual

Una de las primeras cosas que 
saltan a la vista es la anulación de 
la subescala del maestro. Lo an-
terior podría interpretarse al me-
nos de dos formas: primero, que 
en cierto senƟ do el alumno aún 
percibe al maestro como una figura 
de autoridad a la que no puede 
hacerle críticas, pues es quien a fin 
de cuentas está frente al aula; no 
es una fi gura abstracta, como lo pu-
ede ser la insƟ tución o un plan de 
estudios, sino que es quien intenta 
enseñarle, quien lo conoce, con 
quien se relaciona el estudiante. 
También puede especularse que el 
maestro no es tan importante para 
el alumno porque, con los medios 
de acceso a la información, éste 
puede aprender por cuenta propia, 
sin necesidad del maestro, lo que 
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indicaría algo con respecto al nivel 
del conocimientos del docente —
lo que dice puede encontrarse en 
otro medio—, o de su trato hacia 
el alumno —el maestro no es tan 
necesario porque no Ɵ ene trato 
cercano con el alumno—.
 También es posible que algu-
nos alumnos tuvieran en mente 
a un profesor aceptable o a uno 
bueno, accesible, tradicional, no 
apto, y de ahí que las respuestas 
no hayan tenido uniformidad. Lo 
cierto es que, en todo caso, no se 
pudo estandarizar la forma en que 
el alumno podría hacer una críƟ ca 
al docente de forma que se pudiera 
establecer con claridad un argu-
mento que mostrara esa percep-
ción del estudiante en esta subes-
cala. 
 Por otra parte, con respecto a 
la escuela, dado que la postura es 
mínimamente a favor de lo que 
aquélla representa, quizá se esté 
perdiendo la imagen que se Ɵ ene 
de la insƟ tución en cuanto a centro 
del saber, como un lugar al que el 
alumno acude para aprender, para 
intentar insertarse en sociedad, 
para formarse en cuanto a cono-
cimientos y acƟ tudes.
 En el apartado de la posmod-
ernidad se vio cómo en la actuali-
dad hay una pérdida de fe en las 
insƟ tuciones, en los valores —y 
esto quizá también podría explicar 

la falta de concordancia respecto 
la subescala maestro—; se citó a 
Fullat para mencionar que el joven 
de ahora es un individuo fragmen-
tado, infl uido en sus opiniones y 
modos de vida por los mass media, 
modos de información a los que el 
joven Ɵ ene acceso. La pérdida de 
la creencia en la insƟ tución escolar 
puede interpretarse como un sín-
toma de la posmodernidad, donde 
los esquemas propuestos por el 
sistema no son sufi cientes para 
actuar con confi anza respecto a 
ellos. Por lo tanto, queda cuesƟ on-
arse qué medidas puede tomar la 
insƟ tución para retomar esa confi -
anza en los desƟ natarios de la edu-
cación, adecuándose a su forma de 
pensar, sin los argumentos de lo 
que la insƟ tución debe represen-
tar, sino de lo que representa para 
ellos.  Si los parámetros han cam-
biado a comparación de épocas an-
teriores, la insƟ tución debe actuali-
zarse si pretende conƟ nuar con su 
papel y generar confi anza como lo 
que representa. 
 El cambio conƟ nuo de la reali-
dad implica que también lo que la 
conforma debe ir a la par; no sería 
posible conƟ nuar con esquemas 
que están quedando obsoletos, 
anƟ cuados; la educación varía de 
acuerdo al contexto histórico y 
ese cambio no puede darse única-
mente en ciertos aspectos. Esto ll-
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eva a pensar la prudencia de que se 
estudie desde varias perspecƟ vas, 
ya que son muchos los factores que 
afecta y por los que se ve afectada. 
Para ello, el pensamiento complejo 
da pautas a seguir para poder ver 
los problemas de forma trans-
disciplinaria, de forma que no se 
aƟ enda el problema de forma ais-
lada. Si la educación conƟ núa con 
los lineamientos de la modernidad, 
con la fe en la razón, con la confi -
anza en la fi gura de la autoridad, 
será insufi ciente para poder cubrir 
las necesidades de alumnos que no 
responden al perfi l que solicitan. El 
imperaƟ vo categórico no responde 
a lo que el alumno busca para for-
marse, por lo que debe manten-
erse abierta a las innovaciones en 
todo senƟ do (Lampert, 2008). 
 Con respecto a los temas de 
clase y los contenidos de las ma-
terias que los alumnos ven, la ten-
dencia está más marcada a mostrar 
o expresar su desacuerdo en cu-
anto a lo que aquéllos signifi can o 
les aportan. La simple aportación 
del saber no es sufi ciente; se citó 
a García (2008) para comentar que 
la formación pedagógica se refi ere 
a educar a un alumno de acuerdo 
al modelo económico y social de 
la modernidad; el docente no pu-
ede seguir con el mismo papel aca-
démico, sino que debe pensarse 
en el mundo, como dice el mismo 

autor, para que el alumno también 
aprenda que los contenidos no son 
para memorizarlos, sino para con-
textualizarlos y ver cómo, de esta 
forma, puede obtener provecho. 
Los cambios no pueden ser sólo 
insƟ tucionales, sino también de 
contenidos, pues son los que rep-
resentan lo que el alumno será en 
el futuro, la manera en que se en-
trega a la sociedad cuando termina 
su formación. Hay que plantear los 
modelos pedagógicos y las políƟ -
cas insƟ tucionales (Vilera, 2000; 
MoƩ a, 2002) de forma integral. El 
conocimiento contextualizado pu-
ede ser una de las respuestas que 
se han de buscar para imparƟ r una 
educación no por temas, sino por 
problemas que aporten soluciones 
al mundo en que el estudiante vive. 
Metodologías, estrategias, planes 
de estudio, como se mencionó 
con Roa (2006) en el apartado del 
pensamiento complejo, deben es-
tar en función no sólo de un campo 
disciplinar.
 En resumen, la cuesƟ ón de la 
complejidad puede verse en dos 
niveles: para estudiar todo el fenó-
meno educaƟ vo en la preparatoria 
con esta visión, lo que puede apor-
tar datos interesantes;  para consi-
derar la perƟ nencia de un enfoque 
así en los planes y programas de 
estudio a fi n de ver la mulƟ dimen-
sionalidad de enfoques cuando se 
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estudia la escuela, y para ver si es 
posible aportar esa variedad de 
enfoques al sistema educaƟ vo con 
miras a tener una educación inte-
gral o, en las palabras citadas de 
Morin (2006), regenerando la en-
señanza.
 Como se mencionó en el apar-
tado correspondiente al interaccio-
nismo simbólico, las insƟ tuciones 
son formas organizadas con cier-
tas actuaciones y acƟ tudes. Estas 
insƟ tuciones representan algo en 
función de lo que realizan, pero en 
la retroalimentación de los indivi-
duos, a la hora de interactuar, inter-
cambian signifi cados y conductas 
hacia ella. El comportamiento varía 
por la conducta de un grupo de in-
dividuos con caracterísƟ cas parƟ -
culares. 
 El alumno del nivel de bachi-
llerato comparte esos signifi cados 
y los asigna a la escuela, a los te-
mas o incluso al mismo maestro. 
El estudiante de la EMS, dada su 
edad, empieza a tener conciencia 
del mundo, de sí mismo, empieza 
a refl exionar y a otorgar valores y 
signifi cados a las cosas, y también 
reacciona de tal o cual manera. 
Puesto que los actos son de acuer-
do al signifi cado que se da y éste 
se deriva de las interacciones con 
el otro, aquéllos se modifi can. Si se 
aúna la acƟ tud refl exiva que se va 
dando en la edad del estudiante de 

la EMS por las nuevas experiencias 
a las que se enfrenta, el signifi cado 
dado a la escuela cambia. El joven 
en general comparte ciertas acƟ tu-
des y comportamientos, e incluso 
formas de reacción, pero si se hace 
una comparación entre dos gru-
pos de jóvenes con ciertos contex-
tos disƟ ntos —el económico, por 
ejemplo—, es natural pensar que 
también habrá cambios en cómo 
actúan o piensan. Ya que en el inte-
raccionismo simbólico importa que 
se escuche la voz de los actores 
sociales, en este caso se pretendió 
escuchar la voz de los alumnos ha-
cia la escuela y algunos de sus com-
ponentes. 
 Se descubrió que el estudiante 
Ɵ ene, en general, una buena ima-
gen de sí mismo. Tanto los alumnos 
de la escuela privada como los de 
la pública Ɵ enen la misma cons-
trucción de sí mismos en referencia 
a la preparatoria; en ambos casos, 
la idea del estudiante es que des-
empeñan su papel de forma ade-
cuada. 
 El apartado del construccionis-
mo mencionó que a las cosas se les 
dan y aportan signifi cados, se cons-
truyen; el contexto comparƟ do por 
los estudiantes de la escuela priva-
da no es igual al de sus análogos. 
La construcción de los alumnos 
que Ɵ enen la oportunidad de sol-
ventar una escuela privada Ɵ ene 
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una percepción no buena sobre 
su escuela; de esto puede decirse, 
primero, que puede resultar raro, 
pues quien elige la escuela privada 
pareciera que Ɵ ene opción para es-
coger a cuál insƟ tución asisƟ r y, por 
lo tanto, considerar cuál le convie-
ne, pero si se muestra este bajo ni-
vel de conformidad también puede 
deberse a la acƟ tud que el alumno 
Ɵ ene y que puede relacionarse con 
la forma de pensar de algunos de 
ellos que consideran que por el he-
cho de pagarlo, Ɵ enen la prerroga-
Ɵ va de exigir un buen servicio. En 
estos términos podría explicarse la 
forma en que se ve a la insƟ tución: 
por una construcción parƟ cular de 
lo que la escuela debe ser. Así es 
como puede concebirse el alumno 
de la escuela privada, y tanto éste 
como su similar de la pública Ɵ enen 
una perspecƟ va diferente del suje-
to. La infl uencia entre ciertos estu-
diantes y otros es diferente por la 
falta de similitud en algunos aspec-
tos, pues aunque el rol sea similar, 
sus experiencias son diferentes. 
 En resumen, se puede compro-
bar una falta de confi anza hacia 
la insƟ tución, una postura críƟ ca 
respecto a los temas de clase y la 
insƟ tución misma, y un constructo 
educaƟ vo creado por los jóvenes 
a parƟ r de sus propias vivencias y 
contexto. Como se dijo en cierto 
momento, la educación, en tanto 

tema complejo, requiere ser abor-
dado por múlƟ ples perspecƟ vas 
que afectan incluso a lo social por 
sus repercusiones.

Comentarios fi nales

Una de las principales metas de 
esta invesƟ gación era explorar la 
percepción del alumno respecto al 
maestro, pero como ya se vio, fue 
un rubro anulado por la poca con-
gruencia en las respuestas de quie-
nes contestaron los cuesƟ onarios; 
sin embargo, se cree que la infor-
mación de los otros rubros pueden 
dar pie para ciertas afi rmaciones o 
bien para poder seguir invesƟ gan-
do en la percepción del alumno 
con la EMS.
 Los resultados, pues, muestran 
cierta percepción de los alumnos 
respecto a algunas cuesƟ ones que 
atañen a la EMS. En otras palabras, 
el primer objeƟ vo respecto a des-
cubrir si para el alumno la forma 
de enseñanza y el comportamien-
to del profesor son los adecuados 
en las aulas no se cumplió desde 
el momento en que todas las pre-
guntas de este apartado no fueron 
consideradas válidas. Los otros tres 
objeƟ vos, empero, dieron pie para 
la discusión con los resultados en-
contrados, aun en las limitantes del 
trabajo de campo o del tamaño de 
la muestra.
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