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Resumen: 
La educación en la sombra es una metá-

fora ampliamente utilizada para describir las 
clases de apoyo privadas, es decir, la enseñan-
za de materias académicas fuera del horario 
escolar mediante el pago de una tarifa. Y se 
emplea porque las clases de apoyo imitan, en 
gran medida, la educación escolar. Así, cuando 
los planes de estudio cambian en los colegios, 
también lo hacen en la educación en la som-
bra, del mismo modo que esta aumenta cuando 
crece la educación escolar. Con especial pree-
minencia en sus inicios en Asia Oriental (aun-
que con raíces profundas en otros lugares), la 
educación en la sombra se ha extendido por 
todo el planeta. El fenómeno se ha estudia-
do en África, Asia, Europa, Oriente Medio y 
Norteamérica, pero ha recibido poca atención 
en Latinoamérica. Este artículo ofrece un re-
sumen del fenómeno en la región a partir de 
los datos disponibles y resalta la necesidad de 
investigación adicional. Presenta los factores 
contextuales y las claves de la demanda a nivel 

global y en Latinoamérica antes de centrarse 
en la escala, la naturaleza y los proveedores de 
educación en la sombra. Por último, la imagen 
formada permite examinar el impacto social 
y educativo, así como las implicaciones de las 
políticas.

Palabras clave: Latinoamérica, clases de 
apoyo privadas, regulaciones, educación en la 
sombra, desigualdades sociales, enseñanza su-
plementaria.

Abstract: 
Shadow education is a widely used  

metaphor for private supplementary tutor-
ing, i.e. instruction in academic subjects on a 
fee-charging basis outside school hours. The 
metaphor is used because much tutoring mim-
ics schooling. Thus, as the curriculum changes  
in the schools, so it changes in the shadows; 
and as schooling grows, so does the shadow. In-
itially with particular prominence in East Asia, 
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albeit with deep roots elsewhere, shadow edu-
cation has expanded worldwide. The phenom-
enon has been mapped in Africa, Asia, Europe, 
the Middle East and North America, but has 
received modest attention in Latin America. 
This article provides an overview of the phe-
nomenon in the region using available data 
and stressing the need for further research. It 
presents global as well as Latin American con-

textual factors and drivers of demand before 
turning to data on the scale, nature and sup-
pliers of shadow education. The assembled pic-
ture then permits commentary on educational 
and social impact, and on policy implications.

Keywords: Latin America, private tutoring, 
regulations, shadow education, social inequal- 
ities, supplementary education.

1. Introducción
En las últimas décadas, hemos presen-

ciado el crecimiento global del sistema de 
educación en la sombra, basado en clases 
de apoyo privadas. La sombra como metá-
fora es muy utilizada en la literatura aca-
démica, al menos en el idioma inglés,1 ya 
que gran parte de las clases de apoyo imi-
tan la educación escolar regular. Así, cuan-
do los planes de estudios cambian en los 
colegios, también lo hacen en la educación 
en la sombra, del mismo modo que esta cre-
ce cuando aumenta la educación escolar. La 
metáfora no es perfecta, ya que la imitación 
es imprecisa. Así, aunque gran parte de las 
clases de apoyo cumplen una función com-
pensatoria y ayudan a los alumnos a seguir 
al día con los planes de estudios escolares, 
otras tienen un fin de enriquecimiento y 
van más allá de dichos planes. No obstan-
te, la metáfora es sugerente y se adecua al 
propósito de este artículo.

Con un papel destacado inicialmente en 
Asia Oriental (Zhang y Yamato, 2018), aun-
que con raíces profundas en países como 
Egipto, Grecia y Mauricio (Bray, 2009), la 

educación en la sombra se ha documenta-
do ampliamente en África, Asia, Europa, 
Oriente Medio y Norteamérica (Aurini et 
al., 2013; Bray, 2021a, 2021b, 2023a; Bray 
y Hajar, 2023; Joshi, 2020; Runte-Geidel, 
2015; Ventura et al., 2006). En Latinoaméri-
ca, no se ha examinado en la misma medida, 
razón por la cual este artículo trata de dar 
más visibilidad al fenómeno en esta región.

Al rememorar el proceso de preparación 
del primer estudio global de la educación 
en la sombra (Bray, 1999), el primer autor 
de este artículo lo describió como «armar 
un rompecabezas en el que falta la mayo-
ría de las piezas» (Bray, 2010, p. 3). Desde 
entonces, investigadores de todo el mun-
do han aportado muchos más fragmentos 
del puzle, lo que ha permitido componer 
una imagen más completa. Dado que La-
tinoamérica sigue siendo la región donde 
la educación en la sombra está menos do-
cumentada, dentro de las limitaciones de 
una publicación en una revista, este artí-
culo ensambla las piezas del rompecabezas 
que pueden identificarse. En un hipotético 
ideal, este artículo presentaría informa-
ción detallada de los 19 países de la región.2 
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Esto no es posible debido a la escasez de da-
tos. Aun así, se puede construir algún tipo 
de imagen que permita realizar un análisis 
comparativo en y entre regiones mundiales 
para, a continuación, ayudar a esclarecer el 
fenómeno en Latinoamérica.

El artículo comienza con las definicio-
nes, los métodos y el marco conceptual. 
Luego pasa a examinar la escala y la natu-
raleza de la educación en la sombra en la 
región, tal como revelan los documentos en 
una variedad de idiomas.3 A continuación, 
se centra en los proveedores de educación 
en la sombra, incluyendo no solo empre-
sas comerciales, sino también proveedores 
informales de distintos tipos y profesores 
que ofrecen clases de apoyo en paralelo 
a sus obligaciones principales. Tras este 
análisis, el artículo examina el impacto so-
cial y educativo de la educación en la som-
bra en la región, así como las implicaciones 
de las políticas. El apartado final resume y 
destaca algunos campos específicos que re-
quieren una investigación más profunda. 

2. Definiciones, métodos y marco 
conceptual 

2.1. Definiciones
Para los fines de este artículo y en con-

sonancia con la literatura general (Hajar y 
Karakus, 2022), la educación en la sombra 
se define como clases de apoyo de materias 
académicas fuera del horario escolar me-
diante el pago de una tarifa. Como han se-
ñalado Bray et al. (2015, pp. 4-6), no se trata 
de una definición perfecta. En primer lugar, 
depende de cómo se entienda lo académico 
en comparación con lo no académico. Así, la 

música y la religión, por ejemplo, pueden ser 
asignaturas evaluables o extracurriculares 
para un desarrollo personal más completo 
y, en ocasiones, los límites son imprecisos. 
Además, aunque el pago de una tarifa im-
plica normalmente un pago económico, la 
remuneración se efectúa a veces en forma 
de servicios, bienes y relaciones recíprocas. 
También puede surgir cierta confusión por 
el concepto clases de apoyo, que muchas per-
sonas entienden como clases individuales o 
quizá en pequeños grupos, pero que, en este 
artículo, incluyen también clases enteras, en 
ocasiones con cientos de alumnos. Además, 
estas clases de apoyo pueden impartirse de 
manera presencial o en línea (Ventura, 2008; 
Ventura y Jang, 2010). No obstante, pese a 
las posibles ambigüedades, la definición es 
adecuada para los fines de este artículo.

La siguiente cuestión hace referencia a 
las terminologías en Latinoamérica. En por-
tugués (empleado en Brasil), los términos 
principales para el fenómeno son cursinhos, 
explicações, ensino suplementar y reforço 
escolar, mientras que, en español (emplea-
do en el resto de la región), son clases par-
ticulares, refuerzo escolar, apoyo escolar y 
enseñanza suplementaria. De nuevo, estos 
vocablos son algo imprecisos, ya que la en-
señanza suplementaria no es necesariamen-
te privada. De hecho, algunos países, como 
Argentina y Brasil, tienen un gran volumen 
de clases de apoyo públicas, aunque una vez 
más con límites imprecisos debido a la exis-
tencia de trabajo remunerado y trabajo vo-
luntario no remunerado (véase, por ejemplo, 
Nasif et al., 2017; Zago, 2008; Zibetti et al., 
2012). La imprecisión léxica, por tanto, exige 
proceder con cuidado y es otro motivo por el 
que el tema se ha mantenido difuso y oculto.
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Por último, aunque la educación exis-
te también en la enseñanza preprimaria y 
postsecundaria, este artículo solo exami-
na el fenómeno en primaria y secundaria, 
dado que en estos niveles es más evidente 
y centrarse en ellos permite acometer un 
examen más profundo.

2.2. Métodos
El punto de partida para este artículo fue 

la identificación de obras en la literatura so-
bre la educación en la sombra en Latinoamé-
rica a través de bases de datos bibliográficas 
y búsquedas en Google en español, portugués 
e inglés. Este proceso proporcionó un núcleo 
de 62 artículos y capítulos, a partir del cual 
se realizó un seguimiento de las obras en las 
referencias de esas publicaciones. Los autores 
utilizaron sus redes personales para ampliar 
la colección, incluyendo tesis y materiales no 
publicados; finalmente, reunieron unas 110 
obras. A continuación, empezaron a armar el 
rompecabezas y emplearon su conocimiento 
de la literatura global para el análisis temáti-
co. El primer autor de este artículo lleva más 
de 25 años investigando el tema y su expe-
riencia latinoamericana incluye interacciones 
con colegas, especialmente en México y Bra-
sil, en relación con las versiones española y 
portuguesa de uno de sus libros (Bray, 2009). 
También ha participado en numerosos deba-
tes paralelos bajo el auspicio de la UNESCO 
en Argentina y Chile. El segundo autor lleva 
casi el mismo tiempo investigando el tema, 
con un foco de atención particular en Brasil, 
junto a Portugal, Canadá, Corea y otros paí-
ses. Tras redactar una primera versión del 
artículo, los autores solicitaron comentarios 
externos a través de sus redes académicas y 
profesionales4 y, en este proceso, se asegura-
ron distintas aportaciones y triangulaciones.

Como apunte metodológico final, Brasil 
suministró el mayor número de publicacio-
nes. Con 203 millones de habitantes, este 
país alberga más de un tercio de la pobla-
ción latinoamericana. Este hecho tiene im-
plicaciones no solo en el número de alum-
nos que reciben educación en la sombra, 
sino también en la cifra de investigadores 
que la estudian. Al mismo tiempo, los auto-
res han quedado impactados por la inexis-
tencia de literatura identificada incluso en 
países como Venezuela (población de 28.8 
millones), Guatemala (18.1 millones) y Bo-
livia (12.8 millones). Este patrón refleja la 
ausencia de investigación más que la au-
sencia del fenómeno.5 Subraya la escasez 
de piezas del rompecabezas y la necesidad 
de dedicar más atención al tema.

2.3. Marco conceptual
Por una cuestión de extensión, este 

artículo debe limitarse a presentar un re-
sumen en lugar de profundizar en las di-
versas áreas de los planes de estudio, la 
economía, la pedagogía, la sociología, etc. 
En este sentido, sigue los marcos propues-
tos en resúmenes anteriores (p. ej., Bray, 
2021a, 2023a; Bray y Hajar, 2023; Joshi, 
2020; Silova, 2010). El marco conceptual 
se presenta, en su mayoría, a gran escala, 
mientras que las implicaciones de las polí-
ticas identificadas aluden a gobiernos más 
que a empresarios, familias, profesores de 
colegios o profesores particulares.

Entre los componentes de este análisis 
se encuentran las claves de la demanda de 
educación en la sombra. Un factor funda-
mental en todo el mundo es la competencia 
social (Aurini et al., 2013; Entrich y Lau-
terbach, 2021). La educación, incluidas las 
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clases de apoyo privadas, se reconoce como 
un instrumento esencial para favorecer el 
ascenso social de las clases bajas y permi-
tir a aquellos que ya se encuentran en los 
estratos superiores mantener su estatus. 
La competencia se ve intensificada por la 
movilidad geográfica dentro del mercado 
laboral y por la globalización, que añade 
mano de obra internacional a la nacional 
y subnacional. 

Estos patrones están modulados por la 
naturaleza de las desigualdades sociales. 
Los investigadores han encontrado corre-
laciones entre la educación en la sombra y 
las sociedades con grandes desigualdades, 
y entre la educación en la sombra y los 
sistemas escolares que cuentan con prue-
bas estandarizadas de alto riesgo (Byun 
et al., 2018; Entrich, 2021). En todos los 
sistemas, la educación en la sombra es un 
instrumento dirigido a, por una parte, evi-
tar quedarse rezagado y, por otra, asegu-
rar la diferenciación de la masa y seguir 
avanzando. No obstante, aparte del sector 
privado, existen diversas iniciativas de los 
gobiernos y de la sociedad civil para au-
mentar las oportunidades para los más 
desfavorecidos. Un ejemplo es el Plan de 
Mejora Institucional en Argentina, que 
fomenta las clases de apoyo para reforzar 
las trayectorias académicas de los alumnos 
(Dirié et al., 2015; Landau, 2016). Otro 
ejemplo es la iniciativa Plan de Reactiva-
ción Educativa del Ministerio de Educa-
ción de Chile, que potencia las habilidades 
lingüísticas de los alumnos de enseñanza 
primaria. El diseño se enfocó de forma es-
pecífica en alumnos que habían quedado 
rezagados durante las interrupciones cau-
sadas por la Covid-19.6 

La renta per cápita es otra variable 
contextual importante. Los países con ren-
ta baja tienen, en general, sistemas educa-
tivos con recursos insuficientes (véase, p. 
ej., Bray, 2021b). Por ello, algunas familias 
acuden a la educación en la sombra para 
compensar las deficiencias del sistema es-
colar público, mientras que otras matri-
culan a sus hijos en colegios privados. Sin 
embargo, este último grupo de familias 
aún puede invertir en educación en la som-
bra, es decir, recurrir a la enseñanza pri-
vada junto a más enseñanza privada. De 
este modo, las familias adineradas ofrecen 
a sus hijos tres catalizadores para el éxito: 
un sólido capital cultural, escolarización 
privada y clases de apoyo privadas.

La inversión gubernamental inadecua-
da en el sistema escolar también modela la 
educación en la sombra a través de otro ca-
nal. Los profesores con bajos salarios suelen 
ver las clases de apoyo como una vía directa 
para complementar sus ingresos y, a su vez, 
la oferta de clases de apoyo crea demanda. 
En algunos contextos, los profesores ofre-
cen clases de apoyo a sus propios alumnos y 
están tentados de recortar contenido de sus 
clases regulares a fin de aumentar la deman-
da para sus clases privadas (Dawson, 2009; 
Jayachandran, 2014). Incluso si los profeso-
res no imparten clases de apoyo a sus pro-
pios alumnos, pueden dedicar más esfuerzo 
a su trabajo privado que a las clases regula-
res, por las que, de todas maneras, reciben 
una remuneración. A medida que aumentan 
los índices de matriculación en las clases de 
apoyo, la educación en la sombra se va nor-
malizando, de modo que los profesores asu-
men que todos o la mayoría de los alumnos 
necesitados reciben clases de apoyo. 
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Tras estas observaciones generales, la 
siguiente cuestión hace referencia a las 
características de los contextos latinoame-
ricanos. En muchos aspectos, los sistemas 
educativos latinoamericanos se asemejan 
a los de otras partes del mundo, con una 
división en cursos, semestres/vacacio-
nes, áreas de primaria/secundaria, clases 
estructuradas por horarios, exámenes y 
otras características comunes. De hecho, 
el sistema está tan estandarizado en todo 
el globo que se da por sentado sin más co-
mentarios. Al mismo tiempo, los contextos 
culturales y políticos de Latinoamérica la 
distinguen de otros continentes tanto en la 
educación escolar como en la educación en 
la sombra. 

Un punto de partida útil es el resumen 
presentado por Rivas (2022, p. 1). Acerca 
de la década de 1990, señalaba:

Muchos países latinoamericanos aún 
estaban recuperándose de los efectos de las 
dictaduras militares. La salud de las demo-
cracias todavía era débil [...] Los países la-
tinoamericanos [...] [también] recibieron la 
atención de varias agencias internacionales 
que intentaron implementar reformas neo-
liberales en el campo educativo y en otros 
bienes públicos. Este contexto contribuyó a 
un panorama relativamente homogéneo en 
las reformas educativas latinoamericanas.

No obstante, las primeras décadas del 
siglo xxi, añadía Rivas (p. 1), trajeron con-
sigo planes más intensos y, en ocasiones, 
contradictorios:

Los gobiernos de diferentes ideologías 
dieron pasos similares hacia la rendición de 
cuentas estandarizada y, al mismo tiempo, 

siguieron diversas estrategias de promo-
ción de la justicia educativa [...] Los planes 
se volvieron más complejos, y las trayecto-
rias de las políticas sufrieron varias reconfi-
guraciones a medida que los gobiernos cam-
biaban (en algunos casos radicalmente).

Así, aunque la región no tiene países 
en el extremo inferior de la escala de la 
renta, presenta diferencias significativas, 
aparte de similitudes. Además, muchos de 
estos países tienen unas disparidades de 
renta enormes. En Latinoamérica, el 10 % 
de las personas más ricas acapara el 55 % 
de la renta nacional, en comparación con 
el 36 % en Europa (Chancel et al., 2022a, 
p. 30). De acuerdo con las fichas de países 
del Informe sobre la desigualdad global de 
2022 (Chancel et al., 2022b, pp. 3-29), las 
desigualdades son particularmente eviden-
tes en Argentina, Brasil, Chile y México. 
Sus sociedades tienen sistemas escolares 
que reflejan y mantienen esa heteroge-
neidad. En muchos casos, estos patrones 
han surgido por defecto y no por políticas 
gubernamentales deliberadas, pero los 
procesos asociados con las ideologías neo-
liberales han permitido la expansión de la 
educación en la sombra y de los colegios 
privados (Domenech y Mora-Ninci, 2009).

Los índices de matriculación educativa 
también resultan pertinentes. Entre los 
19 países latinoamericanos, parte de la en-
señanza preprimaria y toda la enseñanza 
primaria son oficialmente obligatorias y el 
primer ciclo de la enseñanza secundaria 
es oficialmente obligatorio en 18 de ellos 
(D’Alessandre, 2015, pp. 13-16).7 Además, 
en 12 de los 19 países, incluso el segundo 
ciclo de la enseñanza secundaria es oficial-
mente obligatorio.8 Sin embargo, existen 
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diferencias evidentes en la aplicación de 
las políticas. En algunas partes de Cen-
troamérica, por ejemplo, a mediados de la 
década de 2010, la mitad de los niños y las 
niñas hasta los 17 años de edad no estaban 
matriculados en la enseñanza secundaria 
(D’Alessandre, 2015, p. 16). Con posteriori-
dad, toda la región sufrió restricciones eco-
nómicas y luego, como el resto del mundo, 
la pandemia de Covid-19 (OCDE, 2020). 
La UNESCO (2020, p. 16) señaló que en 
los años previos a 2020, el crecimiento 
económico en la región fue prácticamente 
nulo; ello marcaba un período de estan-
camiento que contrastaba con el fuerte 
crecimiento en la primera parte del siglo. 
Así, en 2020, Latinoamérica y el Caribe ex-
perimentaron su peor recesión económica 
desde 1900, con una caída del 6,8 % en el 
Producto Interior Bruto (UNESCO, 2020, 
p. 16). De nuevo, estos factores económicos 
contribuyen a los patrones de la educación 
en la sombra junto con otros ámbitos.

En cuanto a los salarios de los profeso-
res, Rivas (2022, p. 25) identificó variacio-
nes importantes en la región, pero también 
un punto común: se produjeron aumentos 
salariales durante períodos de crecimien-
to económico. Chile destacó especialmente 
en este aspecto, con un aumento general 
del 200 % en el período 1990-2009 en con-
traste con la media del 70 % en el resto 
del mercado laboral. Sin embargo, añadía 
Rivas (2002), la mejora no fue suficiente 
para otorgar prestigio a la profesión en la 
mayoría de los países, debido sobre todo a 
las cuestiones sociales que los profesores 
supuestamente debían abordar. Además, 
pueden encontrarse diferencias regionales 
considerables dentro de los países, como 

Pinto puso de manifiesto (2021, p. 285) en 
el caso de Brasil.

Por último, los factores relativos a los 
horarios extraescolares para la educación 
en la sombra están modelados por la dura-
ción y el uso de los horarios escolares. En 
Camboya, por ejemplo, un motivo impor-
tante para los altos índices de educación en 
la sombra es que muchos colegios operan en 
un sistema de doble turno donde cada turno 
tiene una duración restringida; e incluso los 
colegios con un solo turno tienen horarios 
relativamente cortos (Le y Edwards, 2022). 
Esta característica implica no solo que los 
alumnos pueden desear apoyo adicional 
para compensar la enseñanza limitada du-
rante el horario escolar, sino que tienen 
tiempo para recibirlo incluso entre semana. 
Rivas (2022, p. 24) informó de que todos 
los países revisados en su libro (es decir, 
Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México 
y Perú) ampliaron las jornadas escolares 
oficiales durante las dos primeras décadas 
de este siglo, aunque Chile fue el único que 
logró prácticamente la universalización de 
las ocho horas para la jornada escolar.

3. La escala y la naturaleza de la 
educación en la sombra

En contraste con el sistema escolar, del 
que hay múltiples facetas bien documentadas 
en términos estadísticos en todo el mundo 
(véase, p. ej., UNESCO Institute for Statis-
tics, 2020), muy pocas autoridades educativas 
recopilan con regularidad datos detallados so-
bre la educación en la sombra. Así, las estadís-
ticas de las Tablas 1 y 2 son solo instantáneas 
con diversas bases metodológicas, cobertura 
y fiabilidad. No obstante, ayudan a componer 
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una imagen, aunque se subraya de nuevo la 
necesidad de más y mejor investigación.

La Tabla 1 presenta los datos de las en-
cuestas nacionales de 2012 del Programa 
Internacional para la Evaluación de Estu-
diantes (PISA) gestionado por la Organi-
zación para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE).9 Se preguntó a alum-
nos de 15 años si recibían clases de apoyo 
en dos categorías. La primera correspondía 
al trabajo con un profesor personal, remu-
nerado o no, y la segunda a clases extraes-
colares organizadas por una empresa co-
mercial y pagadas por los padres. Algunos 
alumnos pueden haber estado en ambas 
categorías, mientras que la posibilidad de 
las clases de apoyo sin remuneración en la 
primera categoría difumina la imagen para 
este artículo. No obstante, las estadísticas 
son esclarecedoras. En el extremo superior 

de los índices de matriculación están Ar-
gentina y Colombia, y en el extremo infe-
rior, Chile. Los altos índices de matricula-
ción en Argentina resultan especialmente 
llamativos en un sistema que destaca por 
la fácil transición del sistema escolar a la 
educación superior, con el mayor índice de 
matriculación en la región a ese nivel.10 En 
contraste, la imagen colombiana se ajusta  
mejor al modelo hallado en países con 
pruebas estandarizadas de alto impacto al 
final de la secundaria.11 En cuanto a la in-
tensidad de estudio en las clases organiza-
das por empresas comerciales, la cifra pe-
ruana de 5.8 horas por semana es más del 
doble que las cifras argentinas y chilenas 
de 2.7 horas por semana. La mayoría de los 
índices de matriculación notificados en La-
tinoamérica se encontraban por encima de 
la media mundial, aunque las estadísticas 
sobre la intensidad eran más dispares.

Tabla 1. Educación en la sombra recibida por alumnos de 15 años  
en países seleccionados de Latinoamérica.

Trabajo con un profesor 
personal

(remunerado o no)

Clases extraescolares organizadas 
por una empresa comercial  

y pagadas por los padres

Índice de 
matriculación 

(%)

Intensidad
(horas por 
semana)

Índice de 
matriculación 

(%)

Intensidad 
(horas por  
semana)

Argentina 57.1 2.5 45.3 2.7

Chile 29.2 2.4 16.1 2.7

Colombia 51.8 2.4 47.3 3.3

Costa Rica 46.5 2.5 30.4 2.6

México 33.8 3.3 24.5 3.0

Perú 40.4 3.2 36.5 5.8

Uruguay 39.0 3.0 33.0 3.6

Media mundial 
(63 países) 34.8 2.8 28.1 3.4

Fuente: PISA [2012, como se cita en Entrich (2021)].
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Educación en la sombra en Latinoamérica: armando el rompecabezas

Las estadísticas de la Tabla 1 tienen va-
lor añadido, ya que se recopilaron con un 
criterio común en los siete países. La Tabla 
2 complementa a la anterior con datos de 
otros estudios que se centran en un rango 
de grupos etarios y con distintas muestras 
y métodos. Los datos chilenos resaltan la 
importancia de las clases de apoyo de mate-
máticas en comparación con las de ciencias. 
En toda la región y fuera de ella, las clases 
de apoyo de idiomas (en especial de inglés) 
tienen también una fuerte demanda, ya que, 
al igual que las matemáticas, los idiomas res-
paldan el aprendizaje en otras materias (véa-

se, p. ej., Ventura y Gomes, 2023). El estudio 
argentino (Cámara y Gertel, 2016, p. 139) 
también halló diversidad entre materias, con 
índices de matriculación en educación en la 
sombra del 92.4 % en alumnado que poste-
riormente se matriculó en Medicina, lo que 
contrasta con el 39.2 % en Ciencias Econó-
micas, el 30.9 % en Odontología y el 17.5 % 
en Derecho. Cabe señalar, asimismo, que los 
costes para los alumnos de Medicina fueron 
tres veces mayores que para los alumnos de 
Ciencias Económicas, en parte debido a la 
mayor duración de los cursos, pero también 
a unas tarifas mensuales más elevadas.

Tabla 2. Otros indicadores de educación en la sombra en países  
seleccionados de Latinoamérica.

Argentina

A partir de una muestra de 360 alumnos universitarios de primer 
año admitidos en cuatro facultades de una universidad nacional en 2013, 
Cámara y Gertel (2016) hallaron que el 36.4 % había usado clases de 
apoyo privadas impartidas por particulares o por empresas privadas para 
preparar los exámenes de acceso a la universidad. 

Brasil

Mariuci et al. (2012, p. 89) encuestaron a alumnos de los cuatro prime-
ros cursos de educación secundaria en el sur de Brasil. De ellos, el 28 % 
estaba recibiendo clases de apoyo privadas y el 38 % las había recibido 
cuando estaba en primaria. 

Galvão (2022, p. 55) analizó datos nacionales de 2014 de 5,4 millones 
de candidatos para el examen nacional de educación secundaria (Exame 
Nacional do Ensino Médio, ENEM), a los que se les pidió cumplimentar un 
cuestionario sobre apoyo suplementario y otros temas. Halló que el 19 % 
de los alumnos había recibido apoyo antes del examen vestibular (examen 
de selectividad) en alguna fase de sus trayectorias escolares; el 17 %, en 
idiomas extranjeros; el 62 %, en informática, y el 34.2 %, en otras materias. 
Es probable que algunos alumnos entraran en varias categorías.12 

Castro (2013, pp. 123-124) estudió los patrones en Porto Alegre. Entre 
la muestra de enseñanza primaria, el 27 % de los alumnos en colegios pri-
vados, el 23 % de los alumnos en colegios estatales y el 11 % de los alum-
nos en colegios municipales estaban recibiendo clases de apoyo privadas. 
En el último año de la enseñanza secundaria, los índices de matriculación 
fueron del 36 % en colegios privados, del 17 % en colegios estatales y del 
11 % en colegios municipales. 

Datafolha (2022), tras encuestar a 1323 padres/tutores legales de 1863 
alumnos en tres regiones en 2022, informó de que el 24 % de los alumnos 
recibían clases de apoyo. Para el 46 % de ellos, las clases de apoyo eran re-
muneradas y para el 54 % eran gratuitas. Las clases de apoyo han aumen-
tado desde la época anterior a la pandemia.
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Chile
De los alumnos de octavo curso encuestados por el Estudio Internacio-

nal de Tendencias en Matemáticas y Ciencias (TIMSS) en 2019, el 23 % 
estaba recibiendo clases de apoyo en matemáticas, y el 9 %, en ciencias.13

Colombia

Gómez et al. (2020) estudiaron el impacto de los cursos de preparación en el 
rendimiento en el examen final nacional de la educación escolar en 2012. Apor-
taron la siguiente información (p. 46) sobre las ubicaciones de estos cursos: el 
45 % en los colegios de los alumnos, impartidos por profesores del colegio; el 
26 % en sus colegios, impartidos por personal externo; el 9 % en instituciones 
especializadas, el 1 % en universidades y el 18 % en más de una categoría. 

Cuba

En respuesta a una consulta de la UNESCO en 2021,14 el Gobierno 
cubano informó de un «aumento significativo de clases complementarias y 
actividades privadas». La respuesta incluía un enlace a un informe de una 
agencia de noticias (Univision, 2016). Ese informe comenzaba señalando 
que «Cuba afirma que su sistema escolar, público y gratuito, es uno de 
los grandes logros de su revolución, una fuerza que promueve la igual-
dad social y que prácticamente terminó con el analfabetismo en toda la 
isla». A continuación, añadía que «en contra de todas las expectativas, el 
emergente sector empresarial ha creado discretamente algo que semeja 
en gran medida un sistema de educación privada, en el que miles de niños 
se han matriculado en docenas de cursos que siguen después del colegio o 
los fines de semana». Otro informe (Alfonso, 2013) destacó el boom de las 
clases de apoyo privadas en los meses posteriores a la publicación de un 
reglamento del Ministerio de Trabajo y Seguridad Social que las permitía.

México

Chang (2016), tras encuestar a 40 alumnos de séptimo curso en un cole-
gio, halló que el 45 % (en especial alumnas femeninas) recibía clases de apoyo. 

El director de una importante empresa de clases de apoyo, CONAMAT, 
informó de que unos 2 millones de alumnos habían asistido a sus cursos a 
lo largo de tres décadas (Uribe, 2023).

Los datos de los cuestionarios contextuales de CENEVAL (2012) entre-
gados con un examen para obtener un diploma de enseñanza secundaria 
indicaron que 7 de cada 10 examinados se habían matriculado en clases de 
apoyo privadas.

En cuanto a la estructura, aunque al-
gunas clases de apoyo son individuales, 
otros formatos incluyen grupos reducidos 
y clases grandes. Ventura y Gomes (2013, 
p. 140) destacaron la demanda de clases de 
apoyo en Brasil, tanto de alumnos con bajo 
rendimiento que podrían tener que repetir 
curso si no mejoraban como de alumnos 
con alto rendimiento que buscaban dife-
renciarse en momentos clave durante la 
educación secundaria (véase también Gal-
vão, 2020). Muchos profesores particulares 
trabajaron con alumnos individuales en 
entornos informales como porches, patios 

traseros y comedores, pero otros impartie-
ron clases formales con más de 40 alum-
nos en distintos turnos. De hecho, Tófoli 
(2002), en referencia también a Brasil, 
mencionó algunas clases de apoyo con más 
de 100 alumnos que eran populares porque 
los profesores tenían estilos más joviales, 
aunque sin perder la seriedad. 

Las clases de apoyo en línea también 
se han vuelto cada vez más comunes, im-
pulsadas por los cierres de colegios y el 
distanciamiento social durante la pande-
mia de Covid-19 que irrumpió en 2020. 
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Un análisis de 2018 informó de que solo el 
23 % de los hogares rurales tenía conexión 
a internet, en comparación con el 67 % 
de los hogares urbanos (ECLAC, 2020, p. 
3). En cambio, las cifras de 2022 sugerían 
que, con un acceso global del 78 %, Lati-
noamérica había superado incluso a China 
en esta área (Castellanos, 2023).

También es necesario reconocer los so-
lapamientos y las interrelaciones con las 
clases de apoyo públicas gratuitas y sub-
vencionadas. Chile, por ejemplo, ha conta-
do con un programa patrocinado por una 
organización no gubernamental (ONG) 
en colaboración con el Gobierno, en el que 
alumnos universitarios ofrecían clases de 
apoyo a alumnos de primaria de manera 
voluntaria (Cabezas et al., 2021). Los re-
ceptores de las clases de apoyo debían 
pagar una tarifa y el apoyo se brindaba 
durante el horario escolar. A un nivel supe-
rior, la política del Gobierno argentino ha 
enfatizado la fácil transición del colegio a 
la universidad, pero algunas universidades 
reconocen que los alumnos que acceden 
a sus programas tienen una preparación 
inadecuada y, por tanto, organizan clases 
de apoyo gratuitas tanto antes de que los 
alumnos ingresen formalmente en las uni-
versidades como en paralelo a los progra-
mas formales a medida que avanza el cur-
so académico (Nasif et al., 2017). Algunos 
alumnos eligen estos programas gratuitos, 
mientras que otros asisten a programas 
de pago (o a ninguno de ellos, o a ambos). 
Con una orientación ligeramente diferen-
te, muchos alumnos en Brasil asisten a 
unas clases de apoyo llamadas cursinhos 
populares, diseñadas como un servicio so-
cial para alumnos de estratos socioeconó-

micos bajos que, de lo contrario, tendrían 
una mayor desventaja todavía (Zago, 2008; 
Kato, 2015; Lopes, 2015; Groppo et al., 
2019). Los cursos los imparten volunta-
rios, en su mayoría estudiantes, y son casi 
o totalmente gratuitos.

4. Proveedores de educación en 
la sombra

En este apartado, se consideran tres 
categorías principales de proveedores de 
educación en la sombra. En primer lugar, 
empresas que operan a nivel local, nacio-
nal o internacional. En segundo lugar, pro-
fesores particulares informales que tra-
bajan a jornada parcial o completa. Y, en 
tercer lugar, profesores oficiales que ofre-
cen clases de apoyo privadas para obtener 
ingresos adicionales.

4.1. Empresas comerciales
Para ilustrar esta diversidad en la 

oferta, Costa et al. (2012) proporcionaron 
ejemplos específicos de cinco empresas de 
clases de apoyo en Brasilia, capital de Bra-
sil. La Tabla 3 resume las características 
de estas empresas, organizadas de la si-
guiente manera:

 – El centro B1 comenzó como una ini-
ciativa comunitaria que, más tarde, 
se volvió comercial y siguió conce-
diendo becas en función de los mé-
ritos y ayudando a familias de renta 
baja. Tenía un modelo de franqui-
cia, aunque todos sus centros se 
hallaban en Brasilia. Ofrecía apoyo 
en todas las materias de educación 
secundaria. La asistencia media de 
los alumnos era de cuatro horas  
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semanales y el centro operaba de 
7:40 a. m. a 11:00 p. m. 

 – El centro B2 estaba asociado con 
un colegio específico y competía con 
otros centros por la matriculación de 
los alumnos. Los servicios incluían 
planes de estudios predefinidos y 
cursos más flexibles, así como orien-
tación psicopedagógica para diver-
sos niveles; el pago se gestionaba a 
través del colegio. La mayoría de los 
alumnos buscaban este apoyo inme-
diatamente antes de sus exámenes, 
con una demanda particular en ma-
temáticas y física. El personal del 
centro estaba compuesto por profe-
sores del colegio y operaba de 8:00 
a. m. a 9:00 p. m. Se publicitaba en 
el colegio mediante anuncios orales 
al comienzo del año académico, me-
diante pósteres en el campus y en la 
página de Facebook oficial. 

 – El centro B3 era una franquicia de 
una empresa internacional y seguía 
los procedimientos de la matriz. 
Abría todos los días laborables, ex-
cepto el miércoles desde las 8:00 
a. m. hasta el mediodía y desde las 
3:00 p. m. hasta las 6:00 p. m., y 
ofrecía cursos de portugués y mate-
máticas a alumnos de todos los nive-
les, incluida la educación superior. 
Este centro había abierto reciente-
mente, por lo que solo contaba con 
34 alumnos matriculados. Recibían 
unas dos horas de clase a la sema-
na para cada materia. El equipo del 
centro estaba formado por dos per-
sonas más el director. La publicidad 

se basaba en el boca a boca y en el 
reparto de folletos.

 – El centro B4 comenzó como una 
pequeña empresa familiar que se 
había convertido en franquicia, con 
317 alumnos en la región de Brasi-
lia. Abría todos los días excepto el 
domingo, por la mañana y por la 
tarde entre semana y durante todo 
el día los sábados. Un total de nueve 
empleados ofrecían clases de apoyo 
individuales y grupales a alumnos 
de primaria y secundaria, que nor-
malmente pasaban unas cuatro ho-
ras semanales en el centro. El ma-
yor índice de matriculación era en 
matemáticas, seguido de portugués, 
física, química y biología. La capta-
ción de alumnos se basaba princi-
palmente en el boca a boca.

 – El centro B5 había sido anterior-
mente una franquicia de una mul-
tinacional, pero actualmente tenía 
su propia dirección y operaba todos 
los días entre semana de 8:00 a. m. a 
7:00 p. m. Sus tres empleados ofre-
cían apoyo para todos los niveles y 
en todas las materias hasta la edu-
cación secundaria, además de mate-
máticas para la educación superior. 
Los 33 a 45 alumnos que asistían al 
centro todo el año pasaban entre dos 
y tres horas a la semana en cada mo-
dalidad de apoyo. La mayoría recibía 
ayuda en matemáticas, así como en 
portugués, en especial los de quinto 
y sexto curso. El centro publicitaba 
sus servicios hablando con profeso-
res y repartiendo folletos.
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La diversidad de estos centros es llama-
tiva, y no cabe duda de que podría haberse 
identificado una mayor diversidad.15 Los 
investigadores (Costa et al., 2012) también 
destacaron la diversidad en los grupos eta-
rios atendidos. Para los centros B1 y B2, la 
demanda era mayor en el tercer curso de la 
educación secundaria para preparar el exa-
men de ingreso a la universidad (vestibular). 
No obstante, el director del centro B3 declaró 
que la mayor demanda era de niños/as hasta 
los ocho años de edad, mientras que los clien-
tes del centro B4 iban desde la educación pri-
maria inicial hasta el noveno curso, con una 
mayor demanda en los cursos cuarto a sexto, 
octavo y noveno. Un patrón similar se identi-

ficó en el Centro B5, cuyo director criticó las 
carencias en los niveles de alfabetización en 
los colegios públicos de primaria, y se centra-
ba especialmente en la alfabetización de los 
alumnos de quinto y sexto curso. 

En un contexto diferente, Cámara y 
Gertel (2016, p. 139) señalaron que, entre 
los alumnos argentinos encuestados que 
se habían preparado para ingresar en la 
universidad, tres de cada cuatro habían 
seguido cursos ofertados por empresas 
comerciales. La mayoría de los alumnos 
(79 %) indicó que las estrategias pedagógi-
cas de las empresas incluían una mezcla de  
clases teóricas y prácticas para aumentar 

Tabla 3. Características de cinco centros de clases de apoyo en Brasilia.

Centro Número de 
alumnos

Niveles  
de enseñanza

Número  
de profesores Franquicia

B1 5000

Pré-PAS, concursos 
[exámenes de ingreso 
para profesiones
ensino médio [educa-
ción secundaria], todas 
las materias

90 en todos los 
centros

Sí / 7 centros 
regionales

B2 280
Primaria, secundaria, 
pré-vestibular [preuni-
versitaria]

43 No / Solo 1 
centro

B3 34 Todos los niveles 3 Sí / Internacio-
nal

B4 317 Primaria y secundaria 9 No

B5 35-45

Todos los niveles en 
educación no superior, 
y matemáticas en edu-
cación superior

3 1 centro (ya en 
franquicia)

Nota: PAS = Programa de Avaliação Seriada (programa de evaluación seriada). Se trata de 
un sistema de ingreso utilizado por algunas instituciones de educación superior brasileñas. 
Implica realizar evaluaciones durante tres años de educación secundaria que contribuyen 
a la nota final de los solicitantes. Las calificaciones se utilizan para seleccionar a los candi-
datos para los cursos de grado.
Fuente: Costa et al. (2012), p. 5.
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la confianza en los exámenes. Algunos en-
trevistados habían recibido clases de apoyo 
individuales, pero el 59 % había recibido 
apoyo grupal. 

En relación con las clases de apoyo in-
dividuales, algunas empresas actúan como 
intermediarias en lugar de como proveedo-
res directos. En Colombia, por ejemplo, una 
empresa llamada Tutores en Casa permite a 
los clientes encontrar profesores particula-
res en su barrio, que ofrecen apoyo en todo 
el rango de edad desde primaria hasta el ni-
vel universitario.16 En Chile, existe una em-
presa homóloga denominada Superprof.17 

Estos son ejemplos de canales en internet 
para la promoción de empresas y particula-
res que ofrecen clases de apoyo. Los clien-
tes potenciales pueden realizar un análisis 
comparativo de las estructuras de precios, la 
frecuencia de las sesiones, los formatos edu-
cativos, la apariencia estética del profesora-
do (la mayoría de las páginas web muestran 
fotografías de los docentes) y otras caracte-
rísticas pertinentes. Desde la perspectiva de 
las empresas y los particulares que ofrecen 
clases de apoyo, esta modalidad brinda un 
acceso exponencial a su mercado potencial, 
lo que aumenta de forma exponencial sus 
posibilidades comerciales.18

En cuanto a los operadores internacio-
nales de clases de apoyo, uno de los más co-
nocidos es Kumon. La empresa se fundó en 
Japón en 1958 y, en 1974, abrió un centro 
en los Estados Unidos (Ukai, 1994). En la 
actualidad, opera a través de franquicias en 
60 países, incluidas 11 en Latinoamérica 
(Kumon, s. f.).19 El plan de estudios original 
se centraba solo en las matemáticas, pero, 
en los países latinoamericanos, incluye in-

glés y, en muchos centros, español o portu-
gués. Una empresa similar es Wizard, fun-
dada en Brasil en 1987 y que ahora opera 
en 14 países, entre los que se encuentran 
Argentina, Bolivia, Chile, Colombia, Costa 
Rica, Ecuador, México, Panamá, Paraguay y 
Perú. Otras empresas internacionales des-
tacadas en la región incluyen Sylvan Lear-
ning, Tutor Doctor, Mathnasium, ALOHA 
Mental Arithmetic y C2 Education. 

Las referencias anteriores conciernen 
principalmente a las clases de apoyo presen-
ciales. Como se ha mencionado, en los últimos 
años, las clases de apoyo por internet han cre-
cido de manera significativa y logran no solo 
llegar a lugares distantes dentro del país, sino 
también atravesar las fronteras nacionales. 
Las próximas investigaciones incluirán, sin 
duda, un examen de este fenómeno en Lati-
noamérica junto a estudios en otras regiones, 
como los de Wisniewski et al. (2020). 

4.2. Proveedores informales de clases 
de apoyo

Entre los proveedores informales hay va-
rias subcategorías. En el extremo más joven 
del espectro de edad, están los estudiantes 
universitarios que buscan ganar algo de dine-
ro extra; en el extremo de más edad, están las 
personas jubiladas que quieren seguir siendo 
útiles a la sociedad y asegurarse ingresos adi-
cionales. Entre ellas dos se encuentra el resto 
de los trabajadores informales, algunos de los 
cuales eligen las clases de apoyo porque no 
han encontrado otro empleo.

Nascimento (2007) examinó la naturale-
za de las operaciones informales en Río de Ja-
neiro (Brasil). Comenzó por los anuncios que 
los profesores particulares (los allí llamados  
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explicadores) colocaban cerca de las puertas 
de sus viviendas. Los profesores que entre-
vistó apoyaban a alumnos de colegios tanto 
públicos como privados y comentaron las di-
ferencias en la calidad de la enseñanza y las 
implicaciones para las clases de apoyo. Los 
alumnos de colegios privados buscaban pro-
fesores particulares para que los ayudaran 
con los deberes difíciles cuando sus padres 
carecían de tiempo o capacidad para ello. Los 
profesores percibieron de modo generalizado 
que los colegios privados estaban mejor or-
ganizados en términos de calendario escolar, 
fechas de exámenes, plazos de entrega de ta-
reas, libros de texto y ejercicios. En cambio, 
los alumnos de colegios públicos buscaban 
compensar las deficiencias del sistema esco-
lar (Nascimento, 2007, pp. 97-98). 

Gomes et al. (2010b) emplearon una ver-
sión adaptada del cuestionario elaborado por 
Costa et al. (2008) para estudiar una mues-
tra de 358 alumnos de entre 14 y 20 años 
en Brasilia, Distrito Federal de Brasil. Así, 
hallaron que más de un tercio de los encues-
tados habían recibido clases de apoyo remu-
neradas fuera de sus colegios. Señalaron que 
las clases de refuerzo académico eran utili-
zadas preferentemente por alumnos de edu-
cación secundaria para reforzar su bagaje 
académico más que para abordar problemas 
derivados del fracaso académico. Estos in-
vestigadores brasileños también observaron 
que la participación en las clases de refuerzo 
era más común entre alumnos de colegios 
privados que de colegios públicos.

En el contexto argentino, Cámara y Ger-
tel (2016, p. 136) señalaron que los profeso-
res individuales habían sido desplazados de 
manera progresiva por empresas, aunque 

aún seguían siendo populares en los niveles 
educativos inferiores. Sería conveniente ex-
plorar más a fondo las dinámicas del merca-
do en la región, junto con otras cuestiones 
sobre las cualificaciones y la eficacia de los 
profesores informales en comparación con 
sus homólogos pertenecientes a empresas.

4.3. Profesores oficiales como profeso-
res particulares

La oferta de clases de apoyo por parte de 
profesores oficiales es especialmente común 
en zonas de renta baja de Asia y África, aun-
que también resulta evidente en muchos 
países de renta media e incluso de renta alta 
en Europa, Oriente Medio y otros lugares 
(Bray, 2021b; Bray y Hajar, 2023; Duong y 
Silova, 2021). Algunas fuentes anecdóticas 
también informan de este fenómeno en La-
tinoamérica, pero ha recibido aún menos 
atención que otro tipo de servicios de natu-
raleza similar. En el caso de Brasil, Ventura 
y Gomes (2013) destacaron que, en los co-
legios privados, mantienen a los profesores 
sin contratos formales, de manera ilegal, y 
esto crea condiciones laborales precarias. En 
algunos casos, añadieron los investigadores, 
«los profesores particulares son completa-
mente invisibles, ya que se mantienen en 
la sombra y solo pueden localizarse pregun-
tando a personas del barrio» (p. 140). Quizá 
por estos motivos, la investigación brasileña 
de Mariuci et al. (2012) ni siquiera consideró 
a los profesores oficiales como una categoría 
de proveedores de clases de apoyo. La deci-
sión (deliberada o por defecto) de omitir la  
categoría mantiene la naturaleza oculta de 
este fenómeno, que necesita mayor atención 
no solo por sus implicaciones sociales, sino 
también por sus posibles repercusiones en 
el sistema escolar. 
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Hay un estudio que sí mencionó a los 
profesores oficiales que trabajan como pro-
fesores particulares en Chile y que contenía 
algunas alusiones intrigantes. Lasekan et al. 
(2019, p. 58) analizaron sitios web para pro-
fesores particulares de inglés y hallaron que, 
cuantos más años de experiencia docente te-
nían, más bajas eran las tarifas cobradas por 
las clases. Los investigadores supusieron que 
muchos de estos docentes particulares eran 
profesores de colegio a tiempo completo que 
buscaban complementar sus ingresos. Así, 
sugirieron que aquellos con más experien-
cia en el sistema convencional conseguirían 
mayores ingresos de sus colegios y tendrían 
menos necesidad de obtener una retribución 
sustancial de las clases de apoyo. De nuevo, 
este patrón merece investigación adicional, 
tanto en Chile como en otros lugares.

5. Impacto social y educativo
La investigación sobre el impacto edu-

cativo de las clases de apoyo ha obtenido 
resultados diversos e inconsistentes (Bray, 
2023b, pp. 735-738). Puede que las familias 
que invierten en clases de apoyo piensen 
que existe una gran probabilidad de mejo-
rar las notas de sus hijos o que, al menos, 
merecen la pena como una póliza de seguro 
cuando la mayoría de los compañeros pare-
ce estar invirtiendo en ellas. En la práctica, 
sin embargo, esto depende en gran medi-
da de la calidad y del formato de las clases 
de apoyo, así como de las capacidades y las 
motivaciones de los alumnos. Además, las 
clases de apoyo pueden competir con el sis-
tema escolar en el sentido de agotar a los 
alumnos e, incluso, hacer que se aburran 
en clase si ya han aprendido con anteriori-
dad lo que les están enseñando. 

En la literatura mundial, hay un estudio 
chino de Guo et al. (2020) que analiza datos 
de una encuesta representativa a nivel nacio-
nal a alumnos de octavo curso. En conjunto, 
los investigadores hallaron que las clases de 
apoyo de matemáticas y chino mejoraron el 
rendimiento de los alumnos en los exámenes, 
aunque solo de forma modesta (p. 338). Las 
clases de apoyo, añadían, lograron este im-
pacto más por potenciar la capacidad de re-
solver exámenes o por ayudar a atesorar co-
nocimientos específicos de la materia que por 
mejorar las capacidades cognitivas generales. 
Los efectos fueron mayores en alumnos con 
bajo rendimiento, niñas y alumnos con pa-
dres más acaudalados y con mejor educación. 

En contraposición, Guill et al. (2020) lle-
varon a cabo un estudio en Alemania en el 
que utilizaron un conjunto de datos nacional 
de alumnos que habían comenzado el nove-
no curso y que alcanzaron el decimoprimero 
dos años después. Los datos sobre las clases 
de apoyo se cotejaron con datos de los logros 
académicos en matemáticas y alemán. Los 
análisis «no revelaron efectos globales de las 
clases de apoyo privadas ni efectos de su ca-
lidad educativa en las notas de los alumnos» 
(Guill et al., 2020, p. 282), aunque la satis-
facción de estos con su escolarización mejoró 
por la dimensión de apoyo de esas clases.

En relación con Latinoamérica, cabe 
destacar un estudio colombiano de Gómez 
et al. (2020). Los investigadores se centra-
ron en la contribución de las clases de apo-
yo al rendimiento en el examen de final de 
secundaria Saber 11 a partir de los datos de 
424 589 alumnos que habían cumplimenta-
do un cuestionario antes de realizar la prue-
ba. El 45 % de los alumnos habían recibido 
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formación preparatoria para el examen en 
sus propios colegios (en muchos casos de 
forma gratuita, pero puede que también de 
forma remunerada), el 26 % habían recibido 
formación en sus colegios por parte de per-
sonal externo (probablemente de forma re-
munerada), el 9 % la habían recibido (de for-
ma remunerada) en instituciones de clases 
de apoyo privadas, el 1 % la había recibido 
de personal universitario (de forma gratui-
ta o remunerada) y el 18 % correspondía a 
varias categorías (Gómez et al., 2020, p. 46). 

El conjunto de datos colombiano permi-
tió analizar múltiples variables, que incluían 
el género, la renta familiar, la ubicación, la 
duración de las clases de apoyo y la catego-
ría de la institución que ofreció el apoyo. Los 
autores concluyeron que las clases de apoyo 
sí marcaron una diferencia, en especial las 
ofertadas por institutos especializados. El 
impacto fue mayor en los varones y en los 
alumnos de colegios privados y de estratos 
socioeconómicos más altos. No obstante, 
añadían Gómez et al. (2020), los efectos ge-
nerales fueron modestos y matricularse en 
una actividad preparatoria es «probable-
mente insuficiente para destacar si el alum-
no no tiene un buen bagaje educativo» (p. 
69). En otras palabras, el efecto dependía 
en gran medida de la capacidad de los alum-
nos para hacer uso del apoyo recibido, con 
una influencia significativa del aprendiza-
je previo. Los investigadores destacaron la 
multitud de variables y concluyeron que, en 
general, las clases de apoyo exacerbaron las 
oportunidades ya de por sí desiguales para 
acceder a la educación superior.20

Como complemento a la investigación 
colombiana, hay una evaluación del impacto 

en alumnos de cuarto curso de 85 colegios 
del programa chileno mencionado con ante-
rioridad en el que una ONG, en colaboración 
con el Gobierno, organizó clases de apoyo de 
estudiantes universitarios para alumnos de 
primaria (Cabezas et al., 2021). Se concluyó 
que el programa tuvo cierto impacto en las 
calificaciones de idiomas y matemáticas, así 
como en la reducción sostenida de las tasas 
de abandono seis años después.

Otro estudio utilizó un conjunto de datos 
para el examen de ingreso a la principal uni-
versidad del nordeste de Brasil (Guimarães 
y Sampaio, 2015). El conjunto de datos in-
cluía características personales e itinerarios 
educativos y permitió a los investigadores 
evaluar los efectos de las clases de apoyo pú-
blicas y privadas. Mostraron su precaución 
por los posibles efectos de variables no ob-
servadas, pero declararon (p. 50) que ambas 
formas de clases de apoyo aumentaron de 
forma significativa las calificaciones de los 
alumnos. Los investigadores subrayaron la 
importancia de este hallazgo para las clases 
de apoyo públicas que trataban de compen-
sar las ventajas de las familias acaudaladas. 
No obstante, también hallaron que el efecto 
de las clases de apoyo privadas había sido el 
doble que el de las de apoyo públicas. 

En conexión con este punto, pueden se-
ñalarse índices diferenciales de educación 
en la sombra entre colegios públicos y priva-
dos. Así, Gomes et al. (2010a, p. 63) mostra-
ron unos índices de matriculación en educa-
ción en la sombra del 51.9 % en un colegio 
privado de secundaria brasileño, mientras 
que esa cifra se reducía al 22 % en un co-
legio público homólogo. Este hallazgo tam-
bién fue reflejado por Mariuci et al. (2012, 
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p. 89), con una brecha aún mayor: 86.3 % 
frente a 13.7 % en los colegios que investi-
garon. Castro (2013) y Galvão (2022) tam-
bién destacaron las fuerzas de reproducción 
social mediante el uso de la educación en la 
sombra. 

Por último, Llanos (2022) presentó al-
gunos datos sobre gastos de los hogares en 
México. De acuerdo con ellos, las familias 
más pobres invirtieron el 10 % de sus gas-
tos educativos en educación suplementaria, 
o enseñanza adicional; las más ricas, casi el 
25 %. La media nacional fue del 13 %.

6. Implicaciones de las políticas
Los gobiernos de todo el mundo han em-

pezado a prestar más atención a la educación 
en la sombra, pero con diferencias notables 
en cuanto a la seriedad con la que la incor-
poran en sus planes políticos. Como aspec-
to positivo, señalan que las clases de apoyo 
privadas amplían el aprendizaje y, por tanto, 
el capital humano para un mayor desarrollo 
económico y social. También ofrecen empleo 
para profesores particulares y personal de 
apoyo y, si los profesores oficiales obtienen 
ingresos adicionales a través de las clases de 
apoyo, pueden estar más dispuestos a seguir 
en la profesión docente. No obstante, como 
se ha mencionado, la educación en la sombra 
puede exacerbar las desigualdades sociales y 
afectar al sistema escolar. 

En un extremo dentro del área de las 
políticas está China, donde la atención gu-
bernamental a la educación en la sombra se 
amplió por etapas durante la década de 2010 
y culminó con una política de 2021 dirigida a 
abolir el sector de las clases de apoyo (Zhang, 

2023, p. 61). Lo que impulsó esta supresión 
fue la preocupación por la carga de estudio 
para los alumnos que recibían clases de apo-
yo además de los deberes estipulados en el 
colegio. También la inquietud por la capita-
lización del sector educativo y un deseo de 
conservar el estatus dominante del sistema 
escolar. En el otro extremo del área de las 
políticas están las actitudes de tolerancia, 
evidentes en países como Angola (Chionga, 
2018, p. 86) y Yemen (Bray y Hajar, 2023, p. 
62). Las empresas de clases de apoyo pueden 
regularse como otros negocios, pero, más allá 
de eso, las autoridades han prestado poca 
atención a cuestiones como el tamaño de las 
clases, los planes de estudio, los precios o las 
cualificaciones de los profesores.

En Latinoamérica, el enfoque de tole-
rancia parece ser el dominante. Ese enfoque 
se ha comentado, por ejemplo, en Argenti-
na (Cámara y Gertel, 2016, p. 135) y Chile 
(Lasekan et al., 2019, p. 49), y resulta evi-
dente por la ausencia de reglamentos iden-
tificada en otros siete países.21 Venezuela,  
en cambio, se encuentra entre los países 
que sí tienen cierta regulación. Ya en 1998, 
los reglamentos para las instituciones del 
sector privado incluían a aquellas que ofre-
cen servicios suplementarios así como de 
escolarización (Venezuela, 1998, artículos 
21-22) y se exigían autorizaciones en cues-
tiones como financiación, instalaciones y 
credenciales. Los gobiernos de otros países 
harían bien en prestar más atención a la re-
gulación (sobre todo para reducir la proba-
bilidad de que la educación en la sombra se 
convierta en un problema grave) y en darle 
preferencia en lugar de postergarla hasta 
que sea demasiado tarde (Zhang, 2023). Por 
ejemplo, Lasekan et al. (2019, p. 47) han 
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destacado un contexto específico en el que 
la regulación es deseable. Se centraron en 
el marketing en línea en Chile que realiza-
ban profesores particulares de inglés, con 
especial atención en las cualificaciones, los 
precios y los años de experiencia. Los inves-
tigadores resaltaron la posibilidad de que 
los profesores particulares presentaran in-
formación fraudulenta, lo que podría tener 
ramificaciones más amplias en la (des)con-
fianza en el comercio electrónico.

Los patrones en Cuba también son dig-
nos de atención. Como se señaló en el infor-
me de Univision (2016) mencionado en la 
Tabla 2, el Gobierno cubano está orgulloso 
del sistema público y permite los colegios 
privados solamente para los hijos de di-
plomáticos y empresarios extranjeros. Sin 
embargo, algunos profesores han ofrecido 
clases de apoyo de manera encubierta en 
paralelo a sus obligaciones públicas. Asimis-
mo, la disposición reglamentaria de 2013 
abrió las puertas a las clases de apoyo priva-
das legales. Como señalaron Alfonso (2013) 
y Univision (2016), esta fue una dimensión 
inesperada del reglamento de 2013, que se 
introdujo principalmente para las clases de 
idiomas, cuidado infantil, música, aeróbic, 
etc. Univision describió la expansión del 
sector privado como un hecho «en contra 
de todas las expectativas» y que, además, es 
especialmente significativo en una sociedad 
con un férreo control del Estado.

En toda la región, otro campo que mere-
ce mayor atención es el que concierne a los 
límites entre las clases de apoyo gratuitas y 
de pago ofertadas no solo por los gobiernos, 
sino también por particulares y organismos 
comunitarios. Esto guarda una relación es-

pecial con los cursinhos populares en Brasil  
Groppo et al., 2019; Kato, 2015; Lopes, 
2015; Zago, 2008). Y también con los patro-
nes en Argentina mencionados por Cámara 
y Gertel (2016), y existentes sin duda en 
otros países. Para examinar la educación en 
la sombra tal como se ha definido en este 
artículo, se necesita tener claro, en primer 
lugar, qué formas de apoyo son gratuitas y 
cuáles de pago, y, en segundo lugar, la escala 
de las tarifas en la segunda categoría. 

7. Conclusiones
En este artículo, se ha descrito el estado 

de la educación en la sombra en Latinoa-
mérica a partir del ensamblaje de varios 
fragmentos del rompecabezas. La imagen 
retratada es incompleta porque aún faltan 
muchas piezas. Incluso en otras regiones del 
mundo hace falta más investigación para ob-
tener fotografías razonablemente completas, 
y Latinoamérica destaca por la escasa inves-
tigación dedicada al tema. Esta desatención 
queda ilustrada en su ausencia en la obra de 
dos volúmenes (44 capítulos, 1225 páginas) 
editada por Jornitz y Parreira (2021) The 
education systems of the Americas [Los sis-
temas educativos de las Américas]; tampoco 
aparece en los estudios regionales de Orne-
las (2019) y de UNESCO et al. (2022). No 
obstante, como muestra este artículo, la edu-
cación en la sombra tiene repercusiones en 
los sistemas escolares e implicaciones socia-
les, económicas y políticas aún más amplias. 

Como se ha señalado anteriormente, 
Latinoamérica comparte muchas caracte-
rísticas educativas, sociales y económicas 
con otras regiones del mundo, pero también 
tiene sus particularidades distintivas. Los 
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índices de matriculación escolar son rela-
tivamente altos y en 12 de los 19 países el 
segundo ciclo de la educación secundaria es 
obligatorio. En un contexto más amplio, Ri-
vas (2022) destacó las reformas neoliberales 
introducidas en toda la región durante la dé-
cada de 1990, que contribuyeron a un pano-
rama relativamente homogéneo. El siglo ac-
tual, sin embargo, ha traído consigo varios 
planes de reforma caracterizados en muchos 
países por vaivenes políticos que han produ-
cido cambios de liderazgo y fluctuaciones 
económicas. Al mismo tiempo, dentro de los 
países individuales, se evidencia una gran 
diversidad. La de Brasil es especialmente 
notable y se distingue de otros países en la 
región no solo por el uso del portugués como 
idioma oficial, sino también por la magnitud 
de las desigualdades sociales.

La investigación posterior podría exa-
minar con más detalle las correlaciones 
entre la educación en la sombra y diversos 
factores contextuales. Un punto de partida 
podría ser la naturaleza de los exámenes 
públicos y en qué medida tienen reper-
cusiones importantes, por ejemplo, para 
ingresar en la universidad. Brasil, Chile, 
Colombia y México se encuentran entre los 
países con pruebas estandarizadas de algo 
impacto que ponen presión en los alumnos, 
en el caso brasileño mediante cargas adi-
cionales dentro de los ciclos de educación 
primaria y secundaria. Como se ha seña-
lado con anterioridad, Argentina tiene un 
sistema de acceso a la educación superior 
mucho más relajado. El análisis de las es-
tadísticas de PISA en la Tabla 1 las descri-
bió como esclarecedoras, pero también son 
enigmáticas en tanto que sitúan a Argen-
tina en el extremo superior y a Chile en el 

inferior. Surge la cuestión de si las estadís-
ticas pueden tomarse al pie de la letra en 
vista de los problemas metodológicos en 
este campo. En cualquier caso, las cifras, 
ciertamente, merecen un seguimiento para 
discernir con mayor claridad los factores 
que influyen en la oferta y la demanda.22 

Otras dimensiones para la investigación 
posterior incluyen los salarios de los pro-
fesores, que han revelado grandes diferen-
cias en la región y dentro de algunos países 
individuales. En los seis países estudiados 
por Rivas (2022), los salarios mejoraron de 
manera significativa durante períodos de 
crecimiento económico, aunque no siempre 
se pudieron mantener. En varios países, las 
políticas reformistas vincularon los ingresos 
de los colegios e, incluso, de sus profesores al 
rendimiento académico de los alumnos. La 
investigación podría analizar no solo en qué 
medida los salarios altos o bajos influyeron 
en la inclinación de los profesores a ofrecer 
clases de apoyo privadas, sino también si los 
colegios y los profesores utilizaron las clases 
de apoyo como un mecanismo para mejorar 
el rendimiento de sus colegios a fin de obte-
ner más fondos gubernamentales. 

Una cuestión similar podría aplicarse a 
las políticas sobre la duración de las jornadas 
escolares. Aunque esta variable se mencio-
nó más arriba, no se ha encontrado ningún 
estudio latinoamericano sobre las implica-
ciones para la educación en la sombra de 
alargar o mantener la duración actual. La 
investigación podría explorar no solo el nú-
mero de horas para cada nivel, sino también 
cómo se emplearon esas horas. En otros en-
tornos, los alumnos han priorizado las clases 
de apoyo externas sobre el sistema escolar 
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(llegan, incluso, a faltar a clase porque lo 
perciben como una pérdida de tiempo), ya 
que los profesores externos tenían habilida-
des pedagógicas más atractivas y demostra-
ban un conocimiento especializado de las es-
trategias para los exámenes externos (véase, 
p. ej., Bhorkar y Bray, 2018; Moreno, 2022). 

En el futuro, la investigación también 
podría considerar la naturaleza y el papel de 
las empresas de clases de apoyo, diferencian-
do por ejemplo entre empresas pequeñas 
con un enfoque local, las que operan a nivel 
nacional directamente o a través de franqui-
cias y las que operan a nivel internacional. 
Sus modalidades incluyen clases presen-
ciales y en línea, y algunas dedican mucho 
esfuerzo a la formación de su personal para 
ofrecer calidad educativa. Entre los aspectos 
que merecen seguimiento, podrían incluirse 
los contrastes mencionados por Costa et al. 
(2012), quienes, tras comparar una muestra 
de empresas de clases de apoyo en Lisboa 
(Portugal) y Brasilia (Brasil), señalaron que, 
mientras las primeras normalmente trata-
ban de apoyar y complementar el sistema 
escolar, algunas de las segundas trataban de 
convertirse en alternativas al sistema esco-
lar. No obstante, junto a ellas, había inicia-
tivas comunitarias de varios tipos, algunas 
gestionadas por ONG que ofrecían cursinhos 
populares para alumnos socialmente des-
favorecidos. Estas observaciones ponen de 
manifiesto que el sector en la sombra posee 
una gran diversidad y debe compararse con 
la relativa homogeneidad del sector escolar.

De cara al futuro, es probable que la edu-
cación en la sombra aumente en la región. El 
crecimiento ha sido una característica global, 
incluso en los países nórdicos, que, durante 

mucho tiempo, han suscitado respeto por la 
calidad de sus sistemas educativos (Chris-
tensen y Zhang, 2021). El factor fundamen-
tal es la competencia social y lo que Silva y 
Assis (2019) denominaron «externalización 
del apoyo doméstico» y «transición de la me-
ritocracia a la parentocracia» (pp. 474-476). 
Estos elementos subrayan la importancia de 
obtener más piezas del rompecabezas para 
formar un conjunto de imágenes a nivel sub-
nacional, nacional y regional. También para 
ayudar a elaborar políticas apropiadas no 
solo para los gobiernos, sino también para 
empresarios, familias, alumnos, profesores 
de colegios y profesores particulares. Y, para 
alcanzar una mayor compresión, será valio-
so analizar el conjunto de imágenes tanto 
fuera como dentro de Latinoamérica.

Notas
1 El término no tiene una traducción evidente en 
algunos idiomas, como el español y el portugués, y 
parte de la literatura en esos idiomas mantiene el 
vocabulario inglés. Por ejemplo, Runte-Geidel (2013, 
p. 257) hizo referencia a la relación simbiótica «entre 
la sociedad escolarizada y la existencia misma de la 
shadow education». En cambio, el término sí tiene una 
traducción directa en otros idiomas, como el chino.
2  Estos países son Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, 
Colombia, Costa Rica, Cuba, República Dominicana, 
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Ni-
caragua, Panamá, Paraguay, Perú, Uruguay y Venezuela. 
3 En la mayoría de los países de la región, el idioma 
oficial dominante es el español. Sin embargo, en Brasil, el 
idioma oficial es el portugués. El artículo también se basa, 
en gran medida, en la literatura en inglés, en especial para 
las observaciones globales y comparativas y, en algunos 
casos, también en referencia a países latinoamericanos.
4 Estas incluyeron personal experto en Argentina, 
Brasil, Chile, Colombia, Ecuador, México y Venezuela, 
y en toda la región a través del Banco Interamericano 
de Desarrollo y la UNESCO.
5 Las búsquedas en internet identificaron rápidamente 
anuncios de profesores particulares en estos países. Por 
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ejemplo, aquí se incluyen tres anuncios de Caracas, Vene-
zuela: https://www.apprentus.com/es/lecciones-privadas/
caracas/apoyo-escolar/apoyo-escolar/refuerzo-escolar-tu-
torias-atencion-psicope?from_landing_page=true, https://
www.tusclases.com.ve/profesores/caracas/ y https://
servicios.mercadolibre.com.ve/cursos-clases-academicos/
clases-particulares-a-domicilio-de.
6 https://reactivacioneducativa.mineduc.cl/tutorias/
7 La excepción es Nicaragua.
8 Las excepciones son Colombia, Costa Rica, Cuba, 
El Salvador, Guatemala, Nicaragua y Panamá.
9 PISA repitió las encuestas en 2015, 2018 y 2022, 
pero las preguntas en esas ediciones eran menos úti-
les desde la perspectiva de este artículo.
10 En 2012, Argentina tuvo un índice de matricula-
ción en educación superior al 80 %, en contraste con 
el 55 % en la región (Cámara y Gertel, 2016, p. 136).
11 Para consultar una actualización del modelo co-
lombiano con nuevas pruebas de la eficacia de los pro-
gramas de preparación de exámenes estandarizados, 
véase Posso et al. (2023).
12 Aunque la mayor parte de este apoyo fue probable-
mente remunerado, otra parte puede haber sido gratuito.
13 Es posible que algunas de estas clases de apoyo 
fueran gratuitas, pero puede asumirse que la mayo-
ría eran remuneradas. Fuente: Base de datos TIMSS y 
PIRLS, Boston College. https://timssandpirls.bc.edu.
14 https://education-profiles.org/es/america-latina- 
y-el-caribe/cuba/~actores-no-estatales-en-la-educacion
15  Por ejemplo, Sulz y Nogueira (2023) destacaron 
la diversidad en las operaciones de tres centros de cla-
ses de apoyo en la ciudad brasileña de Belo Horizonte.
16 https://www.tutoresencasa.com/, visitado el 17 
de enero de 2024.
17 https://www.superprof.cl/, visitado el 17 de enero 
de 2024.
18 Como ejemplos adicionales, véase, p. ej., Apprentus 
en Bolivia (https://www.apprentus.com/), Educa+Brasil en  
Brasil (https://www.educamaisbrasil.com.br/cursos-online/ 
curso/tutoria-e-reforco-escolar) y Preply en Colombia  
(https://preply.com/en/Medellin/spanish-tutors)
19 Los países latinoamericanos donde Kumon opera 
actualmente son Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Co-
lombia, Costa Rica, Guatemala, México, Panamá, Perú 
y Uruguay.
20 Al mismo tiempo, se lanzó el programa SaberEs en 
Medellín en 2016. Se trataba de un programa financia-
do por el Gobierno e implementado mediante el sector 
privado sin coste para los alumnos. Asistía a estudian-
tes de estratos socioeconómicos bajos que debían ha-

cer el examen Saber 11. La evaluación indicó que se 
había logrado una reducción del 23 % en la brecha de 
rendimiento socioeconómica (Posso et al., 2023).
21 Estos países, como indicaron los responsables 
correspondientes en respuesta a un cuestionario de 
la UNESCO, son Colombia, Costa Rica, Ecuador, El 
Salvador, México, Panamá y Uruguay. El cuestionario 
se elaboró para una base de datos con el fin de res-
paldar el Informe de seguimiento de la educación en 
el mundo sobre actores no estatales en la educación 
de la UNESCO (véase https://education-profiles.org/
themes/~non-state-actors-in-education#).
22 Entre las variables que deben considerarse en dicha 
investigación estaría la cantidad de apoyo gratuito en 
los colegios públicos para los alumnos que quedan re-
zagados en comparación con sus compañeros o desean 
alcanzar cotas más altas. La imagen argentina quizá 
podría explicarse parcialmente por la poca prestación 
de dicha asistencia en los colegios convencionales.
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