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Existe una convicción en investigación comparada de que las instituciones educa­
tivas dan forma a las trayectorias académicas de los jóvenes y a su adaptación a los 
puestos de trabajo. Nuestra principal preocupación sobre la clasificación del sistema 
educativo es el grado en que las instituciones dan forma a los cursos de la vida en 
materia de itinerarios de varianza en la finalización de la educación media. En este 
artículo se desarrolla un esquema de clasificación para las instituciones educativas y 
su relación con la transición a la educación superior. Además de las singularidades que 
se pueden encontrar en todos los países de América Latina, afirmamos que las diferen­
cias significativas se pueden resumir en un sistema de clasificación que combine la 
oferta de educación media, el establecimiento de requisitos de graduación de la educa­
ción media Superior, y el proceso de admisión a la educación superior. Un primer ejer­
cicio para poner a prueba nuestras hipótesis se realiza a partir de datos agregados e 
información legal de seis países latinoamericanos: Brasil, Chile, Costa Rica, México, 
Perú y Uruguay.
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Caminos hacia la finalización de la educación media..

There is a conviction in comparative research that educational institutions shape 
the academic careers of young people and their adaptation to the workplace. Our main 
concern on the classification of the education system is the degree to which institutions 
shape the lifetimes on itineraries of variance in the completion of Secondary Education. 
In this paper a classification scheme for educational institutions and their relationship 
with the transition to Higher Education is developed. In addition to the singularities 
that can be found in all countries of Latin America, we affirm that significant differences 
can be summarized in a classification system that combines the offer of Media Education, 
establishing graduation requirements of Higher Secondary Education, and the process 
of admission to Higher Education. A first exercise to test our hypotheses is made from 
aggregate data and legal information from six Latin American countries: Brazil, Chile, 
Costa Rica, Mexico, Peru and Uruguay.

Type of training - Education system - School career 
Certificate of education - Labour market

1. Problema

Existe una convicción en investigación 
comparada de que las instituciones edu­
cativas dan forma a las trayectorias aca­
démicas de los jóvenes y a su inserción 
al mercado de trabajo. Más allá de los 
impactos de la globalización, varios estu­
dios de investigación comparada realiza­
dos en los países desarrollados, como el 
Análisis Comparativo de la Transición de 
la Educación al mercado de Trabajo en 
Europa (CATEWE), puso a prueba la hi­
pótesis anterior y concluyó destacando 
la persistente importancia de las institu­
ciones de educación media y superior, 
tanto en el proceso de transición como 
en la edad adulta (Blossfeld, Klijzing, Mills, 
& Kurz, 2006; Müller & Gangl, 2003).

En este contexto, se torna un ele­
mento fundamental el estudio compa­
rado de las modalidades y senderos 
ofertados a los jóvenes para su gradua­

ción de la educación media superior en 
los países de América Latina. Más allá 
de las singularidades que pueden en­
contrarse entre ellos, suponemos que 
las diferencias significativas pueden 
resumirse en una clasificación que com­
bine la búsqueda de la oferta de edu­
cación media, el establecimiento de re­
quisitos e incentivos para finalizar dicho 
nivel y el proceso de admisión que los 
jóvenes requieren para el ingreso a la 
educación superior.

En este artículo proponemos una 
clasificación de las instituciones educa­
tivas. En la revisión bibliográfica utiliza­
mos dos teorías para desarrollar nues­
tro trabajo. Por un lado, el clásico artí­
culo de Jutta Allmendinger del año 1989, 
quien aplicó su estudio a tres países de 
Europa (Estados Unidos, Noruega y Ale­
mania). Por otro lado, la más reciente
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contribución de Stephen Lamb (2011), 
quien presenta los conceptos de diver­
s ificac ión  curricu lar y segregación 
institucional a partir de la descripción de 
13 países europeos, sumandos Japón y 
Estados Unidos.

En primer lugar, se presentará un 
marco teórico junto con las hipótesis e 
indicadores que proponemos para ana­
lizar la situación de seis países de Amé­
rica Latina: Brasil, Chile, Costa Rica, Méxi­
co, Perú y Uruguay. Posteriormente se 
muestran los perfiles de cada país que 
detallan información acerca del currícu-
lo. Finalmente, en el último apartado, 
combinamos las hipótesis sobre los in­
centivos institucionales que son provis­
tos para completar la educación media 
superior junto con los indicadores selec­
cionados para describir los distintos ca­
minos que toman los jóvenes según el 
país de residencia y las ofertas tanto de 
educación media como de educación su­
perior que tienen a su disposición.

2. Marco teórico

En lo que refiere a los estudios com­
parados de los sistemas educativos, un 
trabajo clásico en la perspectiva de la 
transición fue el publicado por Jutta 
Allmendinger en 1989. A partir de su in­
vestigación , las nociones de 
estandarización, estratificación, diferen­
ciación y diversificación han sido aplica­
das para caracterizar las instituciones 
que regulan las distintas modalidades 
de educación media y los requisitos de 
graduación de dicho nivel. El más recien­
te aporte es el de Lamb (2011), quien 
reconsidera estas ideas en términos de 
diversificación de programas, diferencia­
ción institucional y requisitos de gradua­

ción. El principal interés de estos esque­
mas es el análisis de la situación de la 
educación técnica dentro de la educa­
ción media, su vinculación con el merca­
do de trabajo y su ingreso a la educa­
ción superior.

Por su parte, Arum, Gamoran y 
Shavit (2007), discuten los requisitos de 
ingreso a la educación superior y el sis­
tema de incentivos/desincentivos para 
finalizar la educación media. Las políti­
cas de admisión a la educación superior 
son una clave importante en el enten­
dimiento de la estratificación de los iti­
nerarios educativos en relación a la fi­
nalización de la educación media y la 
desafiliación escolar, por lo tanto pro­
ponemos tres niveles de análisis que 
resumen diferentes modelos.

2.1 Estandarización y estratifica­
ción de los sistemas educativos

Jutta Allmendinger ha sido una de 
las primeras investigadoras en el área 
de movilidad social que desarrolló la pro­
posición general de que los sistemas 
educativos definen oportunidades ocu- 
pacionales en el momento de entrada el 
mercado laboral y que los sistemas tie­
nen efecto sobre el modo en que los su­
jetos se adaptan a las cualificaciones que 
exigen los puestos laborales (Allmen­
dinger, 1989, p. 232). A partir de su plan­
teo, genera una de las tipologías más 
influyentes de los sistemas educativos, 
la cual se basa en dos dimensiones que 
la autora aplica en el análisis de los paí­
ses europeos: la estandarización 
curricular y la estratificación estudiantil.

La primera dimensión refiere al gra­
do en el que la calidad de la educación 
cumple con los mismos estándares a
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nivel nacional. Según Allmendinger, 
aquellos sistemas educativos que se 
encuentran altamente centralizados tie­
nen un alto grado de estandarización 
sobre la organización escolar, el currí- 
culo y la enseñanza.

La segunda dimensión es la estra­
tificación, la cual se define como la pro­
porción de una cohorte que alcanza el 
número máximo de años de escolaridad 
que ofrece el sistema educativo en el 
nivel considerado (en este caso, la edu­
cación media superior). En la medida en 
que la distribución presente mayor 
varianza, o que la mediana esté ubica­
da en los niveles más bajos, mayor será 
la estratificación.

De aquí se derivan dos hipótesis. 
La primera es que los sistemas 
estandarizados incentivan la finalización 
de la educación media (más allá de la 
diversificación curricular que pueda exis­
tir) en la medida en que crean una ofer­
ta formal de títulos semejante en todo 
el territorio nacional que permite el re­
conocimiento de los mismos más para 
quien migra. Por su parte, los 
empleadores pueden confiar en las cre­
denciales emitidas por el sistema edu­
cativo y aceptar que válidamente infor­
man cuáles y en qué nivel de calificacio­
nes tienen sus portadores. Este atribu­
to se traduciría en una transición más 
tenue entre el sistema educativo y el 
mercado laboral (Allmendinger, 1989, p. 
240). Por el contrario, un bajo grado de 
estandarización tendría consecuencias 
indeseables para la igualdad de opor­
tunidades, ya que aquellos jóvenes que 
poseen bajo prestigio no tendrían incen­
tivos para terminar la educación media. 
Las trayectorias para completar la edu­
cación media serían más diversas y pro-

liferarían aquellas de tipo inconcluso 
(Allmendinger, 1989, pp. 233-235).

Una segunda hipótesis plantea la 
relación entre la estructura social y los 
sistem as educativos. En sistemas 
estratificados, los jóvenes son asigna­
dos en una estrecha gama de puestos 
de trabajo que se caracterizan no solo 
por las condiciones que requiere dicho 
puesto sino también por el prestigio 
social que adquiere el joven en el siste­
ma educativo. Por lo tanto, cada nivel 
del sistema educativo, y su correspon­
diente programa curricular, se corres­
ponde con una posición en la estructu­
ra social (Allmendinger, 1989, p. 241).

2.2. Provisión de la educación 
media

El reciente estudio realizado por 
Stephen Lamb (2011) sugiere que la pro­
visión de la educación media tiende a va­
riar a través de dos dimensiones: la di­
versificación curricular y la segregación 
institucional. La primera refiere a la diver­
sificación de los programas curriculares 
que se ofrecen a los estudiantes a los 
efectos de que completen la educación 
media y continúen sus estudios.

La segunda dimensión es la segre­
gación/integración institucional entre los 
centros educativos, programas y los dis­
tintos senderos institucionales a través 
de los cuales los estudiantes transitan 
por la educación media. Por una parte, 
los sistemas pueden ser homogéneos si 
hay solo un proveedor institucional. Pue­
den también ser sistemas diferenciados 
pero integrados si los diferentes provee­
dores del sistema educativo son reco­
nocidos y equivalentes en las credencia­
les que ofrecen y los estudiantes pue­
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den cambiar de institución sin que ello 
les genere dificultades. Finalmente, hay 
sistemas diferenciados y segregados 
donde los programas son formal y aca­
démicamente diferentes y los estudian­
tes no tienen posibilidad de cambiar de 
centro educativo y obtener las mismas 
credenciales (Lamb, 2011, p. 24).

2.3. Mecanismos de admisión en la
educación superior

Arum, Gamoran y Shavit (2007) se­
ñalan que el proceso mundial de expan­
sión de la educación superior en las úl­
timas dos décadas se ha caracterizado 
tanto por la diversificación curricular 
como por la diferenciación de la tradi­
cional estructura unificada de la univer­
sidad. El resultado es un conjunto más 
complejo de instituciones que fueron 
agregadas en tres tipos: sistema unifi­
cado (conformado por universidades), 
sistema binario (instituciones e institu­
tos vocacionales terciarios no universi­
tarios) y sistema que combina universi­
dades tradicionales y nuevas institucio­
nes orientadas a profesionales con fle­
xibilidad en la transición entre ellas 
(Arum, Gamoran & Shavit, 2007).

Hay tres tipos de mecanismos para 
seleccionar a los estudiantes en la edu­
cación superior: i) requisitos académi­
cos para los egresados de la educación 
media superior, ii) las cuotas impuestas 
por las carreras, y iii) los costos direc­
tos e indirectos de la asistencia. Nues­
tra hipótesis es que cada mecanismo 
representa un conjunto de incentivos 
extrínsecos que lleva a los estudiantes 
a concurrir a la educación media supe­
rior y obtener un certificado que lo avale 
a ingresar a la educación superior. Lla­

maremos "muy selectivos" a aquellos 
sistemas que tienen por lo menos dos 
tipos de barreras; "selectivos" los sis­
temas que tienen una; y "no selectivos" 
a aquellos sistemas que no tienen nin­
guna clase de barreras.

El primer subtipo depende de la es­
tructura de la educación media, de la di­
versificación de sus programas y equi­
valencias. Cada sistema educativo pro­
vee programas especializados y cursos 
que preparan o seleccionan a los estu­
diantes para la educación superior y a 
su vez provee programas que no habili­
tan a los estudiantes a continuar en el 
siguiente nivel (Lamb, 2011, p. 50). El 
Segundo subtipo implica que la gradua­
ción de la educación media Superior re­
quiere un examen estandarizado para 
obtener el derecho a la educación supe­
rior. El tercer subtipo son los costos di­
rectos e indirectos de ingresar a la edu­
cación superior, lo que implica el pago de 
la educación (inscripción, cuotas mensua­
les, materiales, traslado, etc.).

En síntesis, los estudiantes de edu­
cación media pueden enfrentarse a sis­
temas que no presenten barreras has­
ta centros donde existan tres diferen­
tes tipos de barreras para el ingreso a 
la educación superior. Esto a su vez 
puede incentivar o desincentivar que el 
estud iante se gradúe y pueda 
postularse a las universidades. Por lo 
tanto, los sistemas pueden clasificarse 
como "muy selectivos", "selectivos" y 
"no selectivos".

2.4. Tipología de los sistemas de
educación media

De acuerdo a la estandarización de 
los planes de estudio, la diversificación

Diálogos Pedagógicos. Año XII, N° 23, abril 2014. Pág. 11-27 15



Caminos hacia la finalización de la educación media..

nacionales y estatales. Hay cursos vo- 
cacionales pero son "no formales", no 
forman parte de la educación media y 
no es posible continuar los estudios en 
la educación superior.3

Los sistemas integrados de educa­
ción media (celda 4) combinan cursos y 
orientaciones técnicas dentro de un mis­
mo currículo, otorgando un único certifi­
cado de egreso a sus estudiantes.

En el tercer tipo (celda 6), que de­
nominaremos "mixto", la educación ge­
neral y técnica son ofrecidas como tipos 
diferentes de modalidades de educación 
media superior. Es un sistema diferen­
ciado con integración académica, dis­
puesta al menos a través del reconoci-

Esquema 1: Tipología de los sistemas de educación media

Sistem a
institucionalm ente

hom ogéneo

Sistem a
institucionalm ente

d ife ren c iad o

Currículo unificado 1 2

Integrado (orientación diferenciada 

con la misma credencial)
3 4

Currículo diferenciado con las 

mismas credenciales formales
5 6

Currículo jerárqu icam ente 

diferenciado sin equivalencias
7 8

Fuente: Elaboración propia en base a información del Sistema de Información de Ten­
dencias Educativas en América Latina [SITEAL] (SITEAL, 2013).

3 Uruguay hasta 1974 tenía un sistema unificado en el que la educación técnica (provista por la ex 
Universidad del Trabajo) no tenía valor formal alguno ni había equivalencia parcial entre sus cursos y 
la educación secundaria (general). Otros países de la región tenían también este tipo de sistema y 
luego evolucionaron hacia uno binario, tal como ha sido el caso de Brasil y de Perú.

curricular y la segregación institucional, 
atendiendo en particular a la posición 
de la educación técnica, clasificamos los 
sistemas educativos en una tipología 
que cuenta con ocho celdas lógicas. De 
estas nos interesa destacar cuatro en 
la medida en que nos resultarán de gran 
utilidad para comparar los países lati­
noamericanos (ver Esquema 1).

Los sistemas unificados (celda 2) se 
caracterizan por tener un currículo úni­
co donde la educación media solo es 
provista en términos de educación aca­
démica o general. La variedad de sen­
deros es provista por la diferenciación 
institucional entre centros públicos y 
privados, eventual mente también entre
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miento de la equivalencia formal de las 
credenciales de una y otra modalidad 
para continuar estudios en la educación 
superior.

El cuarto tipo (celda 8) es un siste­
ma binario definido por una alta dife­
renciación en el currículo con credencia­
les diferenciadas (técnica, académica o 
general) dictada en centros especiali­
zados y diferentes.

2.5. Matriz institucional de incen­
tivos

Suponemos que cada país se podría 
identificar con una matriz institucional 
que incentive a los estudiantes en dife­
rentes grados para completar la educa­
ción media. Esta matriz se compone de 
planes de estudio y la diferenciación 
institucional de la educación media y los 
tres mecanismos de selección para ac­
ceder a la educación superior. La combi­
nación entre la diferenciación y selección 
de las instituciones educativas provee 
nueve tipos de incentivos para comple­
tar la educación media, aunque no es 
necesariamente consistente. A su vez

los incentivos están asociados con la pre- 
valencia de ciertos tipos de senderos y 
posibilidades de acreditación de la edu­
cación media (ver Esquema 2).

2.6. Hipótesis

De acuerdo al marco teórico presen­
tado, el objetivo de este artículo es de­
sarrollar un esquema de clasificación 
para las instituciones educativas y su 
relación con la transición a la educación 
superior. Cuatro son las hipótesis de las 
que parte nuestro trabajo, las cuales 
intentarán ser respondidas a partir del 
análisis de los indicadores que presen­
taremos a continuación.

La primera hipótesis refiere a la 
matriculación en la educación media su­
perior. Los n iveles más altos de 
escolarización en la educación media se 
alcanzan en sistemas menos diferencia­
dos, con un currículo integrado comple­
to y escuelas comunes; por brevedad, 
denominemos a esta posición "pro-sis­
temas integrados" (H1a). Por el contra­
rio, los defensores de los sistemas dife­
renciados establecen que la inscripción

Esquema 2: Matriz de incentivos institucionales 
para completar la educación media

Educ. superior 
no selectiva

Educ. superior 
se lectiva

Educ. superior 
m uy selectiva

Sistemas integrados

Sistemas mixtos

Sistemas binarios

Fuente: Elaboración propia en base a información de SITEAL (2013).
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será mayor que en otros sistemas, por­
que el plan de estudios se encuentra 
en mejores condiciones para abordar 
los diversos intereses de la adolescen­
cia, y no solo los de aquellos que sim­
plemente han decidido estudiar para 
ingresar a la universidad (H1b).

La segunda hipótesis hace referen­
cia a la matriculación en la educación téc­
nica. Esta hipótesis es una extensión ló­
gica de la anterior porque la inscripción a 
la educación media general es una fun­
ción de la matrícula de la educación técni­
ca. Quienes defienden esta perspectiva 
inclusiva concuerdan en que los sistemas 
altamente diversificados tendrán altas 
tasas de matriculación en la enseñanza 
técnica (H2a). Por el contrario, los teóri­
cos que proponen un sistema de baja 
diferenciación suponen que la matrícula 
en la educación general y técnica no tie­
ne correlación porque ambas son, a su 
vez, de un plan de estudios integral que 
otorga formalmente experiencias educa­
tivas iguales para todos los estudiantes 
de la educación media (H2B).

La tercera hipótesis hace referen­
cia a la graduación de la educación me­
dia superior. Sistemas con baja diferen­
ciación en la educación media superior 
tendrían mayores tasas de graduación 
(H3a). La hipótesis contraria (H3b) es 
que los sistemas con el tipo de educa­
ción integral tendrían tasas de gradua­
ción más bajas, ya que también tienen 
mayores tasas de abandono. Los estu­
diantes que no planean concurrir a la 
educación superior tendrían pocos in­
centivos para completar el nivel.

Por último, la cuarta hipótesis refie­
re a la matriculación en la educación 
superior. Desde el punto de vista de un

estudiante, la combinación de un siste­
ma altamente diferenciado en la educa­
ción media y una admisión muy selecti­
va hacia la educación superior constitu­
ye una estructura de desincentivo por 
disuadir a los planes de graduarse de 
la educación media superior.

3. Metodología

3.1. Selección de países

De acuerdo a los objetivos plantea­
dos, consideramos pertinente la selec­
ción de un número tal de países de Amé­
rica Latina que nos permitiera compren­
der los senderos que los estudiantes 
tienen disponibles en el sistema educa­
tivo para finalizar sus estudios en la 
educación media e ingresar a la educa­
ción superior, a fin de comprender el mo­
tivo por el cual se toman ciertas deci­
siones en las trayectorias educativas y 
el papel que cumplen los sistemas edu­
cativos en la provisión de dichas opcio­
nes. Si bien sería sumamente interesan­
te estudiar los países de América Lati­
na en su totalidad, el acceso a fuentes 
de información así como también el 
relevamiento de datos sobre tasas de 
matriculación y graduación no fue tarea 
sencilla y hubo países que no contaban 
con datos disponibles, de allí que el nú­
mero total de países estudiados fuera 
seis. Por otro lado, fue necesario con­
tar con datos que correspondieran al 
mismo período de tiempo, lo que permi­
tiría el análisis comparado entre países. 
Dicha relación también fue dificultosa, 
dado que había países que contaban 
con datos pero no dentro del período 
de tiempo que nosotros seleccionamos 
para realizar el análisis.
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3.2. Fuentes de datos

Este artículo utiliza datos cualitativos 
y cuantitativos para hacer descripciones 
e inferencias. Los perfiles de los países 
fueron escritos sobre la base de infor­
mación oficial sobre sistemas educativos 
publicados en sitios web de los Ministe­
rios de Educación (CENEVAL, 2013; Con­
sejo Nacional de Rectores, 2008; 
Govierno do Brasil, 2013; INEE, 2012; 
Ministerio de Educacao e Cultura, 2013; 
Ministerio de Educación de Perú, 2013), 
artículos académicos especializados 
(Alván, 2011; Abramo, 2004; Abramo, 
Salles, Facchini & Nascimento, 2008; 
Chediek, 2010; Dávila, 2004; Fernández, 
2010; Fernández & Cardozo, 2011; 
Fernández & Midaglia, 2005; Hardy, 
2006; McEwan, 2000; OEI - Brasil, 2012; 
OEI - Chile, 2012; OEI - Costa Rica, 2012; 
OEI - México, 2008; OEI - Perú, 2009; 
OEI - Uruguay, 2012; Pessoa Mora, 2008; 
Presidencia da República Federativa do 
Brasil, 2012; Uruguay Estudia, 2012) y 
datos del Sistema de Información de Ten­
dencias Educativas en América Latina 
(SITEAL, 2013) y del Compendio Mundial 
de Educación de la UNESCO (The 
Organisation for Economic Cooperation 
and Development [OECD-UNESCO], 
2003).

Parte de nuestro análisis se realiza 
con datos del Programa Internacional 
para la Evaluación de Alumnos (PISA) del 
C iclo 2009 (The O rganisation for 
Economic Cooperation and Development 
[OECD-PISA], 2009). PISA representa un 
esfuerzo de los gobiernos por controlar 
los resultados de los sistemas educati­
vos basados en un modelo dinámico de 
aprendizaje permanente. Evalúa el des­
empeño del estudiante para recoger 
datos sobre los factores familiares e

institucionales de los estudiantes, que 
pueden ayudar a explicar las diferencias 
en su desempeño (OECD-UNESCO, 
2003).

3.3. Indicadores

Para poner a prueba las hipótesis 
planteadas en el apartado anterior, se­
leccionamos cuatro indicadores que in­
tentan responder cada una de ellas, 
tomando como fuente de datos la infor­
mación obtenida a través de los minis­
terios de educación de los países selec­
cionados, artículos académicos especia­
lizados y datos del sitio SITEAL. Las pri­
meras fuentes de nuestros indicadores 
provienen de las definiciones básicas 
realizadas por PISA.

El primer indicador que nos propo­
nemos utilizar es la matriculación en la 
educación media a los 15 años de edad 
como un indicador general de acceso a 
la educación media.

El segundo se trata de un indicador 
agregado calculado sobre la población 
joven que tiene entre 20 y 22 años de 
edad, que hayan completado los cursos, 
y se graduaron de la educación media 
superior. El conjunto de datos compa­
rativos fue elaborado por el SITEAL so­
bre la base de encuestas de hogares 
del año 2009.

El tercer indicador refiere a la ma­
trícula de la educación superior. Se tra­
ta de un indicador agregado calculado 
sobre la población joven que tiene en­
tre 20 y 22 años, que asistía a un insti­
tuto de educación superior en el mo­
mento de la encuesta. El conjunto de 
datos comparativos fue elaborado por 
el SITEAL sobre la base de encuestas 
de hogares del año 2009.
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Por último, incluiremos la matricula- 
ción educación técnica a los 15 años. Es 
un indicador calculado a partir de datos 
de los estudiantes que realizaron la 
prueba PISA, a partir de una tabla cru­
zada de dos variables: el nivel de 
International Estándar Classification of 
Education (ISCED) cursado por el estu­
diante y el programa nacional reportado 
por el país.

4. Análisis

4.1. Clasificación de los países en 
la tipología de sistemas

Conforme la información resumida 
en el Esquema 3, los países selecciona­
dos fueron clasificados según la provi­
sión de la educación media y los meca­
nismos de acceso a la educación supe­
rior. De acuerdo a aquella, cada uno de

Esquema 3: Caracterización de la educación media

Brasil Chile Costa Rica México Perú Uruguay

Obligatorie­
dad

9o grado 8o grado 
(1964) 
12o grado 
(2006)

9o grado 9o grado 9o grado 9o grado

Diversidad 
curricular en 
educación 
media

Currículo
jerárquica­
mente
diferenciado
sin
equivalen­
cias

Currículo 
diferencia­
do con las 
mismas 
credencia­
les forma­
les

Currículo 
jerárquica­
mente dife­
renciado 
sin equiva­
lencias

Currículo 
diferencia­
do con las 
mismas 
credencia­
les forma­
les

Currículo 
jerárquica­
mente dife­
renciado sin 
equivalen­
cias

Currículo 
diferenciado 
con las 
mismas 
credencia­
les formales

Diferencia­
ción
institucional

Sistema 
institucional­
mente dife­
renciado

Sistema 
institucional­
mente dife­
renciado

Sistema 
institucional­
mente dife­
renciado

Sistema 
institucional­
mente dife­
renciado

Sistema 
institucional­
mente dife­
renciado

Sistema 
institucional­
mente dife­
renciado

Educación
superior:
exámenes

Vestibular 
para univer­
sidades 
estatales y 
federales

Prueba de 
selección 
universita­
ria

Examen de 
ingreso 
combinado 
con el pro­
medio de 
secundaria

Examen de
ingreso
EX A N I-II

Examen de 
ingreso

Ninguno

Educación
superior:
cupos.

En todas las 
carreras

En todas 
las carreras

Excepcio­
nal

En todas 
las carreras

En todas 
las carreras

Excepcional

Educación
superior:
costos
privados

Ninguno Matrícula y 
colegiatura

Matricula-
ción

Ninguno Matrícula y 
colegiatura

Ninguno

Tipo de 
sistema

Sistema 
binario de 
selectividad 
media

Sistema 
mixto muy 
selectivo

Sistema 
integrado 
de selecti­
vidad media

Sistema 
mixto de 
se lectiv i­
dad media

Sistema 
binario muy 
selectivo

Sistema 
mixto no 
selectivo

Fuente: Elaboración propia en base a información de SITEAL (2013).
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los países ocupa una posición diferente 
en nuestra tipología (ver Esquema 3).

En un extremo se encuentra Perú 
con un sistema binario en educación 
media y una alta selectividad en la edu­
cación superior; por otro, estaría Costa 
Rica con una selectividad media en edu­
cación superior pero con un sistema in­
tegrado en Media. Tanto Uruguay, Chile 
y México tienen en común contar con sis­
temas mixtos en educación media, pero 
difieren en el grado de selectividad en el 
acceso a la educación superior.

4.2. Matriculación educación media

Uno de los datos que ofrece la Ta­
bla 1 es la descripción de las tasas de 
matriculación a los 15 años comparan­
do dos momentos a lo largo de una dé­
cada. En el año 2000, Chile tenía la tasa 
de matrícula más alta en la región, mien­
tras que México tenía la más baja. Esto 
rechaza la primera hipótesis en ambas 
direcciones, ya que son los países con 
la misma estructura institucional en la 
educación media. En 2009, Chile volvió 
a tener la tasa más alta seguido por

Tabla 1: Indicadores comparados en matrícula y acreditación 
en media y acceso a la educación superior

Brasil Chile Costa Rica México Perú Uruguay

Matricula- 
ción media, 
15 años, 
año 2000

53,2% 87,4% 76,0% 51,6% 65,6% 78,0%

Matricula- 
ción media, 
15 años, 
año 2009

80,6% 91,5% 79,0% 66,2% 83,9% 80,4%

Cambio
2009/2000

27,0% 0,04% 0,03% 0,15% 0,18% 0,02%

Promedio 
anual del 
cambio

3,0% 0,5% 0,3% 1,6% 2,0% 0,4%

Tasa de 
matricula- 
ción. Educ. 
técnica

0% 38,2% 23,23% 43,65% 0% 11,0%

Tasa de 
graduación. 
Educ. media 
superior

68% 80% 50% 50% 74% 35%

Matricula- 
ción educ. 
superior

21% 37% 35% 30% 29% 25%

Fuente: Elaboración propia en base a información de SITEAL (2013).
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Perú. Este último logro no estaba pre­
visto ni por los teóricos de inclusión ni 
por los teóricos de la diferenciación (ver 
Tabla 1).

La tasa de matriculación aumentó 
en todos los países analizados a lo lar­
go de la década, pero con muy diferen­
tes tasas de cambio. Brasil aumentó 27 
puntos, un promedio de 3% anual. De 
nuevo, esto no se esperaba para un sis­
tema unificado. Perú y México también 
crecieron en sus tasas anuales (2% y 
1,6%); ambos con muy diferentes es­
tructuras institucionales, contrastándo­
se con las predicciones realizadas por 
ambas teorías. Las mismas contradiccio­
nes se observan en Costa Rica y Uru­
guay, dos países con la tasa más baja 
de crecimiento en la región. En pocas 
palabras, el tipo del sistema no jugaría 
un papel relevante en la explicación de 
la matrícula en la educación media a los 
15 años.

4.3. Matriculación educación téc­
nica

En relación a la matrícula en la edu­
cación técnica, calculada a través de los 
datos de los estudiantes que realiza­
ron la prueba PISA, tanto Brasil como 
Perú fueron clasificados como sistemas 
unificados, por ello no encontramos nin­
gún estudiante matriculado en la edu­
cación técnica ya que esta no es consi­
derada como educación media general, 
en tanto no fueron evaluados por PISA.

Los dos países con la tasa más alta, 
México y Chile, tuvieron también una 
provisión diversificada de la educación 
media en las instituciones especializa­
das, garantizando una mayor elegibili­
dad para la educación superior a los

graduados de educación técnica. Ade­
más de su estructura institucional simi­
lar a la educación media, Uruguay tiene 
la tasa de matrícula más baja (11%). 
Costa Rica, quien tiene un sistema edu­
cativo integrado, cuenta con una matrí­
cula en cursos técnicos que llega al 23% 
(Tabla 1).

Si bien se esperaría por hipótesis 
(H2a) que Chile, México y Uruguay, por 
tener un sistema mixto de educación 
media, obtuvieran tasas similares de 
matrícula en la educación técnica, los 
datos observados no coinciden. Chile y 
México tienen tasas similares. Sin em­
bargo, Uruguay ha registrado un 11% 
de matriculación, lo que indica que la 
diferenciación en el sistema educativo 
parecería no ser suficiente para garan­
tizar una mayor inscripción. Este caso 
se parece al de Costa Rica, que cuenta 
con un sistema integrado, lo cual pare­
cería confirmar la hipótesis alternativa 
(H2b) para la cual la matriculación téc­
nica se vería incentivada por tener un 
sistema curricular integrado que minimi­
za los costos y externalidades negati­
vas atribuidas a la realización de cur­
sos técnicos.

4.4. Graduación de la educación
media superior

En la tabla 1 también aparecen las 
tasas de graduación de la educación 
media superior para los países seleccio­
nados. Hacia el final de la primera déca­
da del siglo XX, Chile es el país con la 
tasa de graduación más alta (80%), 
mientras que Uruguay resulta ser el que 
tiene menor porcentaje de jóvenes de 
20 a 21 años egresados de la educa­
ción media superior (35%).
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Según la hipótesis planteada (h3a) 
se esperaría que Costa Rica, que es el 
país que cuenta con un sistema educati­
vo integrado, tuviese mayores tasas de 
graduación. Sin embargo, Chile y Perú 
son quienes presentan las tasas más 
altas, lo que implicaría descartar la hipó­
tesis. Por otra parte, la segunda hipóte­
sis (h3b) es más cercana a los resulta­
dos, ya que la misma sugiere que las 
tasas globales de graduación son bajas 
debido a la falta de incentivos con que 
cuentan los estudiantes para completar 
los estudios (por el hecho de contar con 
programas diversificados que respondan 
a sus necesidades). Costa Rica presen­
ta las tasas de graduación más bajas en 
relación a los demás países, y México tie­
ne el mismo índice de graduación, for­
mando parte de un sistema mixto. Uru­
guay es el que muestra un comporta­
miento diferente en comparación con el 
resto de los países, ya que, pertenecien­
do a un sistema mixto, que prevería ta­
sas similares de graduación a las de Chile 
y México, es quien tiene el porcentaje 
más bajo de estudiantes que finalizan la 
educación media superior (35%). Los sis­
temas mixtos tienden a tener menor 
porcentaje de estudiantes que se gra­
dúan, ya que los planes de estudios se 
desarrollan de una manera tal que no 
ofrecerían suficientes opciones a los es­
tudiantes, dando lugar a altas tasas de 
matriculación y bajas tasas de gradua­
ción de la educación media superior. Tal 
sería el caso de Uruguay por ejemplo.

4.5. Matriculación en la educación
superior

En relación a las tasas de matricu- 
lación en la educación superior en am­
bos países, se esperaría según la hipó­

tesis planteada, que aquellos sistemas 
con bajos requisitos de ingreso o políti­
cas de admisión selectiva a la educa­
ción superior fuesen los que cuenten con 
tasas de matriculación más elevadas, 
siendo Uruguay el país que debería con­
tar con las tasas más elevadas de ma- 
triculación. Sin embargo, Chile (que jun­
to con Perú presentan las tres barreras 
al ingreso) tiene la mayor tasa de ma­
trícula (37%), mientras que Uruguay es 
quien presenta la menor tasa (25%). Por 
lo tanto, la hipótesis se refutaría debi­
do a que los requisitos de ingreso a la 
educación superior no serían una res­
tricción para la graduación y no genera­
rían tasas de matrícula más elevadas.

Por otro lado, Brasil, que cuenta con 
un sistema de selectividad media, tiene 
una tasa similar a Uruguay, que no tie­
ne ningún requisito para entrar a la edu­
cación superior. Esto explica por qué, 
desde el punto de vista de un estudian­
te, la combinación de un sistema alta­
mente diferenciado en la educación 
media y una admisión muy selectiva en 
la educación superior podría constituir 
una estructura de desincentivo por di­
suadir de alguna manera los planes de 
graduarse la educación media superior.

5. Conclusiones

Nuestra preocupación al momento 
de realizar este trabajo fue analizar si 
la clasificación del sistema educativo da 
forma a los cursos de vida de los ado­
lescentes y jóvenes en términos de ca­
minos ofertados para concluir la educa­
ción media y acceder a la superior. Por 
ese motivo una clave importante para 
comprender este proceso fue clasificar 
la provisión de la educación media y los
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mecanismos de admisión a la educación 
superior.

A través de la matriz que presenta 
la tipología de educación media los paí­
ses se pudieron ubicar según el tipo de 
diferenciación de los sistemas y de los 
programas educativos, identificándose 
Brasil y Perú como países con sistemas 
unificados, caracterizados por un currí- 
culo e instituciones diferenciadas, don­
de la educación media solo es provista 
en términos de educación académica o 
general, razón por la cual no contamos 
con información acerca de los estudian­
tes que se inscriben o egresan de la 
educación técnica. Costa Rica fue el único 
país caracterizado por un sistema inte­
grado donde la educación general y téc­
nica son combinadas y coexisten den­
tro del mismo currículo. Por último, Uru­
guay, Chile y México presentan sistemas 
educativos que combinan un currículo 
diferenciado y credenciales con equiva­
lencia formal.

Aquellos sistemas de educación me­
dia que identificamos como integrados, 
donde los programas no varían entre la 
educación general y técnica no son los 
que obtienen mayores tasas de egreso 
(tal es el caso de Costa Rica). A la inver­
sa, Perú y Brasil en tanto son países con 
sistemas binarios en educación media, 
presentan las tasas más altas de creci­
miento de la matrícula en el nivel así como 
también altas tasas de graduación. Si el 
primer resultado descarta la hipótesis 
pro-sistemas integrados, el segundo re­
sultado parecería mantener plausible 
una posición binaria. Sin embargo, la re­
lación no es lineal. Chile, que es un país 
caracterizado por un sistema mixto es 
quien cuenta con la tasa más alta de 
acreditación de educación media.

Ahora bien, no todos los sistemas 
mixtos tienen altas tasas de acredita­
ción. Esta diversidad es pasible de aná­
lisis haciendo variar el grado de selecti­
vidad en la educación superior. Chile, 
además de un sistema mixto, tiene un 
acceso altamente selectivo. Por el con­
trario, Uruguay tiene un sistema mixto 
nada selectivo. Este hallazgo nos daría 
un indicio de que la combinación entre 
el grado de diferenciación en educación 
media y la selectividad en superior no 
es un requisito suficiente para explicar 
las tasas de egreso y de matriculación.

Uruguay es un caso paradigmático 
cuando se observan los indicadores, no 
solo de matriculación y finalización de la 
educación media superior sino también 
en el ingreso a la educación superior. 
Siendo un país que cuenta con un sis­
tema de diferenciación media, donde 
existen programas equivalentes entre 
la educación general y técnica (que se­
gún lo planteado ofrecería un incentivo 
al estudiante para finalizar), presenta 
las tasas más bajas de finalización de 
la educación media superior.

Parecería que la diferenciación del 
sistema medio superior favorece la gra­
duación, pero no necesariamente siem­
pre. Uno podría pensar que si los siste­
mas no son excesivamente complejos la 
diferenciación del sistema es atractiva y 
los actores tenderían a tomar decisiones 
razonables. En el caso de la selectividad, 
en realidad no parece haber incidente 
en la graduación; lo que indicaría (espe­
cialmente los sistemas diferenciados) 
que la educación media superior tiene 
un valor en el mercado mismo.
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