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Patricia Ducoing Watty

La educación secundaria en el mundo: el mundo de la edu-
cación secundaria es resultado de un proyecto de investigación, 
financiado por el papiit, en el que participaron académicos de di-
ferentes instituciones, quienes, interesados por este tema, logramos 
conformar un grupo que, heterogéneo como todos, se mantuvo ac-
tivo durante cuatro años a través de seminarios, foros y reuniones 
diversas y, por supuesto, del trabajo de investigación asignado a cada 
uno. La denominación de la obra obedece a dos premisas:

1. “La educación secundaria en el mundo” es la primera parte del
título debido a la intención de que nos guíe a una primera com-
prensión de la realidad de la educación secundaria en un entorno
mundial, es decir, no sólo de la mexicana y latinoamericana, sino
también de la de algunos países centrales. El propósito consiste
en examinar si los problemas que atañen a unas naciones son
compartidos por las otras, a pesar de las diferencias geográficas,
históricas, económicas, políticas, sociales y culturales; también
se pretende revisar las respuestas que en materia de políticas
educativas (curriculares, de atención a la diversidad, de formación
de profesores, entre otras) han planteado los países centrales
–supuestamente avanzados en todos los órdenes, incluido el edu-
cativo– ante la problemática que viven los adolescentes en los
establecimientos que ofrecen este nivel escolar. El estudio de los ca-
sos nacionales se ha venido hilvanado en el marco de ese mundo
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cercano, a la vez que lejano, de ese mundo singular a la vez que 
plural, y ha representado una posibilidad para examinar cómo 
cada país y cada región han avanzado en el logro de la educación 
para todos –como compromiso de la comunidad internacional–, 
particularmente en lo que a este nivel corresponde.

2.	 En cuanto a la segunda parte del enunciado (“el mundo de la 
educación secundaria”), alude a la heterogeneidad estructural e 
institucional y a la riqueza del escenario escolar del ciclo básico 
de la educación media, signado por un conjunto de prácticas, de 
lenguajes, de relaciones, de experiencias, elementos todos que 
configuran un universo particular que se nutre de las historias y 
tradiciones propias de cada institución, de cada sistema educa-
tivo, de cada país y cada región, y cuya especificidad da cuenta 
de la diversidad y potencialidad de este ciclo, al constatar la 
presencia de lo diferente, de lo otro, de lo ajeno a lo nuestro. 
Acercarnos a las escuelas de este nivel ha significado una apertu-
ra hacia un mundo susceptible de mirar y de admirar, en el que 
el hecho de distinguir la singularidad de cada institución –en un 
punto geográfico y en un tiempo histórico determinado– ha po-
sibilitado el reconocimiento de la complejidad que se comparte 
a través de un diálogo entre actores e instituciones, y países y 
regiones.

Los objetivos planteados en esta investigación son fundamental-
mente dos:

1.	 Analizar la educación secundaria (ciclo básico de la educación 
media) de algunos países latinoamericanos y europeos en su es-
pecífico contexto sociohistórico, político y cultural, a partir del 
estudio de casos nacionales.

2.	 Efectuar un estudio comparado entre ambas regiones y entre los 
diversos países de cada región, con base en determinadas cate-
gorías: sistemas escolares, currículum, formación de profesores 
y escolaridad de los adolescentes, entre otras.
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En este proyecto de investigación se decidió abordar la educación 
secundaria en dos regiones, como arriba se puntualiza: la europea 
y la latinoamericana. Para tal efecto, elegimos los siguientes países 
centrales: Austria, Bélgica, España, Francia e Inglaterra. Y de Améri-
ca Latina: Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica, México, 
Perú, Uruguay y Venezuela. La elección de estos países obedeció a 
la afinidad o familiaridad que cada uno de los investigadores que 
participaron pudiese tener con los diferentes países.

El interés por esta temática surge de la tradicional poca atención 
que se le ha brindado a este nivel en materia de políticas, programas 
y estrategias, tanto desde el punto de vista de los estados –sobre 
todo los latinoamericanos y sus correspondientes ministerios de edu-
cación–, como desde las instituciones de educación superior y aun 
los mismos investigadores, tal como lo hemos reportado en trabajos 
previos (Ducoing, 2007). En efecto, difícilmente la educación secun-
daria ha sido un objeto prioritario de políticas públicas, en particular 
en Latinoamérica, puesto que en Europa, pese a las diferencias entre 
países, los problemas relativos a la universalización del nivel y a 
la búsqueda de la mejora están prácticamente encaminados, si no 
es que resueltos, asuntos que los latinoamericanos no hemos logra-
do concretar todavía. De acuerdo con la “Situación educativa de 
América Latina y el Caribe…” (oreal/unesco/prelac/sep, 2012), 
la región avanzó 11 puntos porcentuales entre 1998 y 2010 en la 
matriculación de alumnos de secundaria, al pasar de 63 a 74 por 
ciento. Por tanto, se estima que hacia 2015 se habría alcanzado un 
promedio de 76.4 por ciento, lo que significa que la brecha para 
lograr la universalización es todavía grande.

Hace ya varias décadas, la escuela primaria bastaba para ingresar 
al sector productivo, pero en la actualidad ni siquiera la educación 
media (ciclo básico y superior) es suficiente para incorporarse a la 
sociedad contemporánea, porque los mercados de trabajo, cada vez 
más competitivos y selectivos, reclaman formaciones superiores. Por 
tanto, la educación secundaria básica es esencial para acceder a una 
cultura mínima y desarrollar las competencias fundamentales para 
la vida, lo que si bien no garantiza el acceso al trabajo, sí represen-
ta una leve probabilidad extra de inclusión laboral, sobre todo en 
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nuestros países, los periféricos (aunque en años recientes el compor-
tamiento del mercado laboral parezca contradecirlo).

Aun cuando los gobiernos latinoamericanos de las últimas déca-
das centraron su atención en la expansión del nivel con la finalidad 
de igualar las oportunidades para toda la población, la realidad es 
que persisten grupos sociales excluidos en cuanto al acceso; funda-
mentalmente se trata de la población indígena que habita sobre todo 
en zonas rurales de varios de los países de la región.

Aún más, América Latina destaca por la presencia de adolescen-
tes que no sólo no cursaron el ciclo básico de la educación media, 
sino que son analfabetos, situación que se encuentra estrechamente 
vinculada con la pobreza o incluso la pobreza extrema. En algunas 
zonas rurales de varios países, el analfabetismo adolescente alcanza 
cifras alarmantes –19 por ciento–; en otros países supera el 10 y, en 
general, el promedio de analfabetismo de adolescentes es de tres por 
ciento en nuestra región.

Nicaragua, Honduras y Guatemala presentan la situación más 
crítica: entre 10 y 14 por ciento de la población no sabe leer ni es-
cribir, mientras que en zonas rurales los porcentajes se incrementan 
hasta cerca de 20 por ciento. Panamá y Colombia registran siete por 
ciento de población adolescente analfabeta, en general; no obstante, 
en algunas regiones de Colombia el analfabetismo llega a 50 y, en 
Panamá, a 35 por ciento. En México, Brasil y Ecuador se tiene un 
promedio de 10 por ciento de analfabetos, pero en algunas zonas 
rurales de Brasil se registra más de 20 por ciento de adolescentes 
que no saben leer ni escribir, mientras que en México el porcenta-
je se eleva hasta 40. Contrariamente, los países que presentan los 
índices más bajos de población analfabeta son Argentina, Chile y 
Costa Rica, los cuales exhiben un porcentaje inferior a tres, aunque 
también en algunas regiones internas se registra seis por ciento (oei-
unesco-siteal, 2013).

En fin, las transformaciones geopolíticas y económicas registradas 
desde fines del siglo pasado y en los albores del siglo xxi, asociadas a 
la incorporación y al inmenso desarrollo de las tecnologías de la in-
formación y de la comunicación, han planteado nuevos desafíos para 
la educación en general y, específicamente, para la del nivel medio, 
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tanto la correspondiente a la secundaria como la del bachillerato. 
Aunado a esto, los problemas de los adolescentes y jóvenes en las 
sociedades contemporáneas –drogadicción, violencia intraescolar 
e intrafamiliar y de género, embarazos prematuros, enfermedades 
sexuales, débil formación en valores democráticos, entre muchos 
más– han conducido al cuestionamiento de los sistemas escolares 
en el mundo y, particularmente, de la educación media. De ahí que 
los gobiernos de los diferentes países hayan comenzado, apenas en 
las últimas décadas, a enfocar su mirada hacia el ciclo básico de la 
educación media, ante la problemática que cotidianamente se vive, 
tanto en las aulas de los establecimientos que lo ofrecen como en los 
espacios extraescolares.

La ambigua identidad de la educación secundaria

El ciclo básico de la educación media forma parte, en la mayoría de 
los países latinoamericanos y europeos, de la denominada escolari-
dad obligatoria, aunque esta determinación es relativamente reciente 
en los primeros. De hecho, la educación secundaria surge, de manera 
genérica en el mundo entero, como respuesta a la preocupación por 
elevar el nivel de conocimientos y de cultura de todas las poblacio-
nes nacionales y como una posibilidad de contribuir a la formación 
integral de los alumnos.

A pesar de las diversas reformas que ha experimentado este ciclo 
básico de la educación media en los diferentes países –sobre todo 
en América Latina–, tendientes mayormente a mejorar la calidad y 
la equidad, estas aspiraciones parecen totalmente secundarias fren-
te a la vaguedad –si no es que indefinición– de sus finalidades, su 
estructura, su función social, y capacidad y posibilidad de formar 
ciudadanos. La mayoría de las reformas latinoamericanas efectua-
das en las últimas décadas del siglo pasado se han circunscrito a 
cambios de carácter curricular, sin tocar elementos sustanciales, tales 
como la gestión y organización del establecimiento, las evaluaciones 
internas, nacionales e internacionales, la formación y el desarrollo 
profesional del profesorado, la vida institucional, la atención a los 



18 PATRICIA DUCOING WAT T Y

adolescentes, las condiciones de trabajo, el abandono y la reproba-
ción de los alumnos, las relaciones de la institución con el contexto, 
la participación de los padres de familia en la educación, entre otros 
muchos aspectos que definen las condiciones en que cada escuela 
brinda aprendizajes, experiencias y vivencias significativos o no para 
la vida de los ciudadanos.

Son por lo menos dos las líneas de debate que respecto al sen-
tido, la función y las finalidades de este nivel se han planteado tra-
dicionalmente, las cuales se siguen refrendando tanto en los países 
europeos como en los latinoamericanos.

Una primera polémica, abierta en la actualidad, alude específi-
camente a las finalidades de este nivel, las cuales se han manejado 
discrecionalmente desde su institucionalización en el mundo entero 
y durante todo su desarrollo. Esta cuestión de las finalidades resulta 
fundamental para comprender y volver a interrogar el papel, el sen-
tido y la función de este ciclo escolar.

Como dijimos, hoy por hoy se desarrolla la educación secunda-
ria, en los diversos sistemas educativos, en el marco de una cierta 
vaguedad e indeterminación respecto de sus fines. Al respecto se han 
planteado dos visiones: la propedéutica y la de profesionalización 
temprana:

1.	 La propedéutica. Desde esta posición se concibe el ciclo básico 
de la educación media como el nivel destinado a ofrecer a los 
alumnos una formación “general” que los dote de los saberes 
y de los saber-haceres, es decir, de los medios, que les permitan, 
por un lado, continuar con sus estudios el mayor tiempo posible 
y, por otro, ser capaces de ejercer plenamente su ciudadanía. Con 
ello se pretende dar continuidad a la educación de la escuela 
primaria, consolidando los conocimientos adquiridos y las com-
petencias que ahí fueron desarrolladas.

2.	 La profesionalizante. Esta mirada, apoyada por varios países, 
sobre todo algunos de América Latina, da centralidad a la for-
mación de los alumnos para la incorporación al mercado pro-
ductivo, ofreciendo una cierta iniciación en alguna modalidad 
técnica. Se trata de una profesionalización temprana, incipiente 
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y probablemente deficiente ante las demandas de las transforma-
ciones permanentes de los espacios laborales, especialmente con 
el desarrollo de las tecnologías.

Un segundo elemento de debate, aunque vinculado con el ante-
rior, alude a la decisión de establecer o mantener una sola modalidad 
de enseñanza secundaria básica o bien de diversificarla, esto es, un 
modelo homogéneo curricular e institucional de alcance nacional 
o diferentes modalidades, tales como las existentes en Bélgica, por 
ejemplo, en donde coexisten múltiples modalidades según las orien-
taciones e intereses de los alumnos.

Este debate suele situarse más en algunos países europeos, 
particularmente en Francia, nación que ha transitado por ambas op-
ciones, pero que en 1975, por la reforma Haby del 11 de julio, logra 
concretar el proceso de unificación y de democratización del ciclo 
básico de la educación media, instaurando lo que ahí se denomina 
“le collège unique”, al cual viene asociada desde su institucionaliza-
ción una pedagogía de apoyo y acompañamiento para ayudar a los 
alumnos que la necesiten. Este “colegio único” se funda en el princi-
pio de la heterogeneidad de los grupos, es decir, de la integración de 
los alumnos que habrían de continuar al bachillerato, de los alum-
nos medios y de los que presentan dificultades en el aprendizaje, los 
cuales trabajan con base en un currículum único que prioriza los 
saberes generales. Se privilegia por tanto una perspectiva incluyente 
ante las desigualdades sociales, culturales y de aprendizaje del alum-
nado, por la cual se concibe la escuela como un espacio proclive a la 
justicia y la equidad.

Los adversarios franceses de este modelo han aducido insistente-
mente su ineficiencia –más puntualmente durante esta década–, 
dados los resultados de los exámenes del Programme for Interna-
tional Student Assessment (pisa) –o Programa para la Evaluación 
Internacional de Alumnos– en sus diferentes ediciones. Entre sus ar-
gumentaciones destaca ésta: “un hijo de obrero posee ahora 17 veces 
menos oportunidades de acceder a las grandes escuelas que un hijo 
de profesionales o de profesores” (Kuntz, en Davidenkoff y Lelièvre, 
2009: 41). Así, arguyen que el “colegio único”, lejos de haber dismi-
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nuido las desigualdades sociales, lo que ha hecho es profundizarlas; 
en consecuencia, su propuesta consiste en la diferenciación, estable-
ciendo modalidades diversificadas desde el punto de vista disciplinar 
y, por tanto, en función de los niveles de desempeño de los alumnos.

En síntesis, el debate se mantiene en cuanto a los dos posiciona-
mientos: por un lado, los que abogan por la abolición del “colegio 
único” y la introducción de formaciones especializadas y diferen-
ciadas disciplinariamente y, por otro, los que pretenden preservarlo 
para garantizar una cultura común a todos, como Meirieu, quien 
señala:

Yo defiendo un colegio único que respeta y actualiza los principios 

planteados por René Haby […] Dentro de la escolaridad obligatoria, 

no se puede aceptar la selección: salvo si nos resignamos a tener “ciu-

dadanos de arriba” y “ciudadanos de abajo” […] la realización del 

“colegio único” es siempre de actualidad. Está ligada a la revaloriza-

ción indispensable de la instrucción obligatoria […] No olvidemos que, 

en efecto, la escolaridad obligatoria tiene una relación orgánica con 

el Estado, puesto que está inscrita en la Constitución. Sus objetivos 

deberían estar más firmemente identificados y validados por la repre-

sentación nacional. Ésta debe definir el tipo de ciudadano que queremos 

(Darcos y Meirieu, s.f.: 38 y 35).

Desde otro ángulo, en muchos de los sistemas escolares del mun-
do, el ciclo básico de la educación media se encuentra en tensión 
entre la primaria y el bachillerato, y desprovisto de una identidad 
propia, a diferencia de aquellos ciclos educativos que sí la poseen. 
Los franceses aluden a este nivel educativo como “la malla débil” del 
sistema escolar. Según Meirieu, “el colegio” no se ha visto beneficia-
do de una verdadera fundación simbólica porque

nunca jamás ha estado verdaderamente creado, ni en el plano filosófi-

co, ni en el plano político, ni en el plano pedagógico. Ésta es la razón 

por la que perpetuamente ha oscilado entre una prolongación de la 

primaria o, a la inversa, una anticipación del liceo […] Nuestro colegio 

está, así, de alguna manera “filosóficamente” ligado a la escuela pri-
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maria e “institucionalmente” ligado al bachillerato (Meirieu, en Davi-

denkoff y Lelièvre, 2009: 55 y 56).

La educación secundaria y la población adolescente actual

Pero la tensión que ha vivido y que experimenta en la actualidad 
este nivel educativo no es exclusiva del sistema escolar francés o del 
europeo, sino que también se da en los sistemas latinoamericanos, 
incluido el mexicano, los cuales se debaten entre la cultura escolar 
de la primaria, como una continuidad de ésta, y la propia del bachi-
llerato, como un tránsito al nivel superior.

Además de esta situación, en varios de los países latinoamericanos 
y en algunos europeos la escuela secundaria se encuentra totalmente 
desarticulada de la primaria y del bachillerato, tanto en lo institucio-
nal como en lo curricular, lo cual da cuenta de la débil estructuración de 
los sistemas escolares y de la atomización de los niveles. México ha 
sido un ejemplo de esta falta de coherencia y articulación en la edu-
cación obligatoria, porque no es sino hasta muy recientemente que 
la Secretaría de Educación Pública (sep) se preocupó por integrar 
–aunque sólo en términos curriculares–, a partir de una reforma, los 
niveles de preescolar, primaria y secundaria, pero dejó totalmente 
fuera el bachillerato, que hoy por hoy es parte de la escolaridad 
obligatoria.

En fin, se advierte la necesidad de la refundación o reinstitucio-
nalización de este ciclo educativo, en el marco del sistema escolar y, 
específicamente, de la educación obligatoria, a fin de que ésta y aquél 
en su conjunto sean capaces de ofrecer una formación orientada al 
desarrollo de los niños, adolescentes y jóvenes, comprometida con 
la justicia, la convivencia y la democracia, el respeto a los derechos 
humanos y el reconocimiento y la aceptación de la diferencia. Para 
tal efecto, la escuela –los establecimientos educativos– debe recupe-
rar su inicial función institucional como formadora de los futuros 
ciudadanos.

La entrada al ciclo básico de la educación media representa una 
gran hecatombe para los alumnos al tener que enfrentar un mundo 
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totalmente diferente al de la escuela primaria: muchos profesores, 
horarios más amplios y rígidos, mayor tiempo de permanencia en la 
escuela, reglas y tradiciones distintas, organización escolar diferente, 
compañeros desconocidos. Aquel niño que era el mayor en la prima-
ria deviene el más chico en la secundaria. Pero no sólo es nuevo el 
escenario institucional, sino que también son novedosos los cambios 
físicos, fisiológicos y psíquico-afectivos y, con ellos, la búsqueda de 
la autonomía y de la identidad: los cambiantes episodios de calma, 
de euforia y de agitación, igual que de depresión que puede llegar 
hasta el suicidio; las inadecuadas conductas sexuales, frecuentemen-
te vinculadas con una negligencia del otro y de sí que conduce a una 
ausencia de contracepción en la adolescente y a una carencia de res-
ponsabilidad y de protección en el joven adolescente; la tendencia a 
las adicciones, particularmente la droga, el alcohol, el tabaco, entre 
otras muchas. El problema más preocupante con los adolescentes es 
ignorar –ya sean los padres, los maestros o las escuelas– los riesgos 
a los que aquéllos están sometidos, debido a que significa negar, 
desconocer o eludir conscientemente las graves secuelas que pueden 
marcar para toda la vida las conductas no positivas en las que ellos 
pueden incurrir.

De acuerdo con Le Breton (2007), la toma de riesgos, propia 
de los adolescentes, representa el rito del tránsito de la infancia a la 
adolescencia, por el cual éstos buscan su autonomía y su independen-
cia, además de un reconocimiento. En este proceso, los adolescentes 
tienden a experimentar frecuentemente conductas que resultan noci-
vas para ellos y para los demás, como una forma de ejercer su poder 
sobre la vida y la muerte, y también como una manera de hacerse 
ver ante los otros.

En otro orden de ideas y en torno a la institución que ofrece la 
enseñanza media, Darcos y Meirieu (s.f.) señalan que estuvo cons-
truida, hasta hace 20 o 30 años, con base en ciertos principios que 
mucho se alejan de los correspondientes a los de la escuela contem-
poránea. Tales principios eran los siguientes:

Los alumnos asistían a clases para asimilar los saberes que ellos de-

mandaban, los saberes que sabían construir y para asimilar los saberes 
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sobre los que tenían ya capacidades “metacognitivas”, es decir, saberes 

respecto a los cuales podían situarse estratégicamente identificando los 

buenos procedimientos para poder apropiárselos (Meirieu, 1989: 1).

Contrariamente, lo que caracteriza a la escuela actual –apunta 
Meirieu– es que los alumnos no demandan saberes ni saben cons-
truirlos y, además, carecen de las capacidades para apropiarse de 
ellos, tal vez debido a que en su entorno familiar no fueron estimu-
lados para ello. Sin embargo, afirma el autor:

Con la exigencia social –que es para mí una exigencia ética de hacer 

de la inmensa mayoría de los jóvenes, maestros de los saberes mínimos 

para comprender el mundo y no títeres manipulados de este mundo– es 

necesario, y es un reto totalmente extraordinario y difícil, convertir a 

los jóvenes en demandantes de saberes (Meirieu, 1989: 1).

Ahora bien, no se trata de hacer de los jóvenes solamente de-
mandantes de saberes, sino también constructores de éstos y, todavía 
más, “estrategas” de su propio saber, lo que implica conocerse lo 
suficientemente bien para poder decidir qué es lo mejor y lo más 
efectivo para sí. Con ello se pretende hacer intelectualmente eficaces 
a los alumnos.

En la actualidad, un elemento importante por analizar en las ins-
tituciones que ofrecen este nivel básico de la educación media es el 
relativo al clima escolar, el cual se supone fuertemente vinculado con 
los logros de los alumnos, ya que hay establecimientos en los que la 
degradación de ese clima ha generado un cierto tipo de violencia, pro-
movida por grupos de adolescentes, ciertamente una minoría, pero 
que acosan a sus compañeros o incluso a sus maestros.

Según la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Eco-
nómicos (ocde, 2009), el clima escolar puede comprenderse a partir 
del análisis de diferentes factores, entre los que destacan:

1.	 El entorno físico. Con éste se alude a la calidad del edificio de la 
escuela; la limpieza, luminosidad y tamaño de las aulas y espa-
cios comunes; el estado de los baños y las escaleras, entre otros 
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puntos, todos los cuales influyen en el ánimo de profesores y 
alumnos y, en consecuencia, en el clima de la institución.

2.	 El nivel de ánimo de los docentes, ya que los profesores que tra-
bajan dos turnos o que están cansados, contrariados o enojados 
tienen pocas posibilidades de sacar adelante a sus alumnos y 
de invertir esfuerzos en atender a los más débiles, dado que su 
interés ha decaído. Estos maestros serán mal percibidos por sus 
alumnos e influirán de manera negativa en el clima escolar.

3.	 El compromiso de los profesores. Es éste un factor determinan-
te en la creación de un clima escolar positivo y favorable para 
el aprendizaje. Profesores fuertemente comprometidos con la 
educación, con los adolescentes, generan un ambiente saludable, 
tranquilo y creativo y un sentido de pertenencia al grupo y a la 
institución.

4.	 La relación entre profesores y alumnos. Las relaciones positivas 
entre todos los actores de los establecimientos –directivos, pro-
fesores, personal administrativo y alumnos– revelan el grado de 
pertenencia a una comunidad determinada donde se comparten 
valores, prácticas, reglas y normas, y de ellas depende fuertemen-
te el clima escolar.

5.	 El orden y la disciplina. Mientras mayores sean las tensiones 
relativas a la disciplina, mayor será el nivel de degradación del 
clima escolar. Como abajo revisaremos, el clima escolar ha me-
jorado según el reporte de la ocde de 2011.

6.	 El bullyng, en sus diferentes modalidades –acoso, humillación, 
intimidación, degradación–, entre los alumnos y entre éstos y 
los profesores genera un muy mal clima escolar, sobre todo si se 
presenta de manera recurrente. Estos problemas de violencia en 
el aula y en la escuela suelen gestarse por la falta de tolerancia 
ante las diferencias y por la negación de las situaciones de riesgo 
a las que están expuestos los adolescentes, o como reacción a las 
conductas de riesgo de los compañeros.

En la encuesta pisa de 2009, efectuada a los alumnos de 15 años 
en la materia de lengua, se debate la cuestión del clima escolar –en-
tendido como disciplina en el aula– y su relación con el desempeño 
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de los alumnos (ocde, 2013). Aquí se plantea que los alumnos pro-
venientes de un medio socioeconómico bajo son menos susceptibles 
de beneficiarse de un buen clima en las clases, que aquellos que pro-
ceden de medios favorables. No obstante, se afirma que, de manera 
general, el buen clima en las clases, independientemente del nivel 
socioeconómico del alumnado, se encuentra asociado a un mejor 
desempeño escolar. En efecto, se asevera que el aprendizaje requiere 
de un entorno favorable, propicio, tanto en el interior de los salones 
como fuera, que promueva el orden y las buenas relaciones entre 
profesores y alumnos y entre los alumnos mismos.

En el señalado estudio de pisa 2009 se solicitó a los alumnos 
indicar la frecuencia de las interrupciones en los cursos de compren-
sión de textos. Aquí se planteaban varias opciones –jamás, a veces, 
frecuentemente y sistemáticamente– en las siguientes situaciones:

Los alumnos no escuchan al profesor; hay ruido y agitación en el salón; 

el profesor debe esperar a que los alumnos se calmen para poder co-

menzar su sesión; los alumnos no pueden trabajar bien; los alumnos no 

comienzan a trabajar sino bastante después del inicio del curso (ocde, 

2013: 2).

Los resultados de la encuesta a los alumnos muestran que, en 
general, éstos consideran que el clima escolar es bueno en los países 
participantes. Sin embargo, algunas naciones cuentan con un clima 
de disciplina más favorable para el aprendizaje que otras, aunque 
hay diferencias entre los países, los establecimientos y aun dentro 
de éstos.

De manera general, son tres los países que registran los porcen-
tajes más altos en cuanto a que nunca o casi nunca se presentan las 
siguientes situaciones en sus cursos (cuadro 1): a) los alumnos no 
escuchan lo que dice el profesor; b) hay ruido y agitación; c) el profe-
sor debe esperar un largo momento para que los alumnos se calmen; 
d) los alumnos no pueden trabajar bien, y e) los alumnos no pueden 
trabajar sino hasta después de un rato de haber comenzado la clase 
(ocde, 2011a: 99).
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Cuadro 1
Porcentaje de alumnos que afirman que las situaciones de interrupción
no se presentan nunca o casi nunca en sus salones

Países ocde A B C D E

Alemania 85 84 78 82 81
Australia 68 61 71 82 76
Austria 73 74 71 77 70
Bélgica 72 63 68 85 71
Canadá 71 61 72 82 73
Corea 90 77 88 90 87
Chile 74 63 65 82 70
Dinamarca 72 65 78 88 82
Eslovenia 59 66 68 78 70
España 73 74 73 83 73
Estados Unidos 76 72 79 87 82
Estonia 70 69 73 80 78
Finlandia 60 52 63 80 68
Francia 64 56 64 76 63
Grecia 55 58 62 56 65
Hungría 71 71 69 80 78
Irlanda 64 65 70 81 75
Islandia 74 67 73 84 81
Israel 78 75 73 77 74
Italia 66 68 70 81 74
Japón 92 90 93 87 91
Luxemburgo 60 65 64 71 64
México 79 73 79 83 77
Noruega 67 61 66 77 67
Nueva Zelanda 68 61 68 72 74
Países Bajos 68 59 63 81 55
Polonia 67 74 74 79 80
Portugal 78 76 80 86 79
Reino Unido 73 68 74 86 81
República Checa 63 66 68 75 70
República Eslovaca 67 74 73 81 75
Suecia 75 67 71 83 76
Suiza 72 74 74 81 76
Turquía 86 77 74 77 78

Fuente: Tomado de ocde  (2011a: 99).

Para hablar de casos específicos –aunque no siempre aparezcan 
en el cuadro anterior–, en Corea y Tailandia menos de un alumno 
sobre 10 afirma no poder trabajar en la clase debido al desorden; 
también en Japón, Kazakstán y Tailandia, menos de un alumno so-
bre 10 señala que no puede comenzar a trabajar sino hasta después 
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de un rato de comenzada la clase; igualmente, en Japón, Kazakstán 
y Shanghai, un estudiante sobre 10 opina que su profesor tiene que 
esperar un largo rato para que los alumnos se calmen, antes de co-
menzar su clase.

Contrariamente, hay países donde el clima escolar no es nada 
favorable para el aprendizaje. Entre éstos destacan los siguientes: en 
Grecia, por ejemplo, cerca de un alumno sobre dos afirma no poder 
trabajar en la mayoría de las materias; en Croacia, Grecia y Eslo-
venia, también un estudiante sobre dos afirma que los alumnos no 
escuchan lo que dice el profesor; a su vez, en Argentina, Finlandia, 
Francia, Grecia y Países Bajos cerca de un alumno sobre dos asevera 
que hay ruido y agitación en las clases; finalmente, en Corea y Tai-
landia menos de un alumno sobre 10 declara que no puede trabajar 
en clase debido al desorden (ocde, 2013).

En el mencionado estudio se concluye que existe una estrecha 
correlación entre el clima escolar y el desempeño de los alumnos. El 
clima escolar –para la ocde, tanto el disciplinario de la clase como 
el del establecimiento– influye fuertemente en el desempeño de los 
estudiantes. De ahí que las escuelas y las clases que presentan fuertes 
problemas de disciplina son menos propicias al aprendizaje, ya que 
los profesores se ven obligados a pasar mucho tiempo en poner en 
orden al grupo antes de poder iniciar sus cursos.

Asimismo, la relación que mantienen profesores y alumnos se 
encuentra fuertemente vinculada con el clima de la disciplina de 
las escuelas, el cual –como hemos venido reiterando– representa un 
factor tanto para la buena conducción de la enseñanza como para 
el aprendizaje. En la encuesta de pisa se muestra que en todos los 
países existe una correlación positiva entre estas dos variables, pero 
destacan algunos que concentran un alto índice de correlación, tales 
como Australia, Hungría, Israel y Noruega, mientras que en otros, 
como Turquía, México, Grecia, Estonia, Corea y Chile, el coeficiente 
es más bajo (cuadro 2).
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Cuadro 2
Correlación entre armonía relacional de profesores  
y alumnos y clima de disciplina en clase

Países ocde Índice
de correlación

Alemania 0.21
Australia 0.24
Austria 0.20
Bélgica 0.18
Chile 0.15
Canadá 0.18
Corea 0.14
Dinamarca 0.20
España 0.16
Estados Unidos 0.20
Estonia 0.14
Eslovenia 0.16
Finlandia 0.20
Francia 0.17
Grecia 0.15
Hungría 0.24
Irlanda 0.22
Islandia 0.21
Israel 0.24
Italia 0.21
Japón 0.19
Luxemburgo 0.18
México 0.14
Noruega 0.24
Nueva Zelanda 0.22
Países Bajos 0.21
Polonia 0.18
Portugal 0.18
Reino Unido 0.23
República Checa 0.20
República Eslovaca 0.20
Suecia 0.19
Suiza 0.26
Turquía 0.15

Fuente: ocde  (2011a: 278).

Con base en la encuesta, se muestra que en más de 50 por cien-
to de los países miembros de la ocde existe una correlación entre 
el clima de la escuela y el nivel socioeconómico de los alumnos; 
son 13 los países en los que no se detectó relación entre estos dos 
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factores (cuadro 3). Por otro lado, existe una estrecha correlación 
entre el clima del establecimiento y el nivel de desempeño de los 
alumnos de 15 años en la comprensión de textos, en todos los paí-
ses de la ocde.

Respecto de la correlación entre estos dos factores –el clima de la 
escuela y el desempeño de los estudiantes en la comprensión de tex-
tos–, después de haber controlado el nivel socioeconómico y el perfil 
demográfico de los alumnos y de la escuelas, así como los recursos 
educativos de que disponen, se observó que más de la mitad de los 
países pertenecientes a la ocde no registró relación entre estas dos 
variables. De ahí que la fuerte relación registrada entre el clima de 
disciplina y el nivel socioeconómico de los alumnos, según la ocde, 
haga pensar que el impacto del primero sobre el desempeño de los 
alumnos puede atenuarse si se logra establecer un buen clima de 
disciplina en la escuela.

Cuadro 3
Correlación entre el clima del establecimiento y a) nivel socioeconómico de los alumnos, b) desempeño de 
los alumnos en comprensión de textos y c) desempeño con control del nivel socioeconómico  
y el per fil demográfico

Países de la ocde a) Correlación entre el 
clima de la escuela y el 
nivel socioeconómico 
medio de los alumnos

b) Correlación entre el 
clima de la escuela y el 

desempeño de los alumnos 
en comprensión de textos

c) Correlación entre 
el clima de la escuela 

y desempeño de 
los alumnos en la 

comprensión de textos 
controlando el nivel 

socioeconómico y el perfil 
demográfico

Alemania Correlación Correlación No relación
Australia Correlación Correlación Correlación
Austria Correlación Correlación No relación
Bélgica Correlación Correlación No relación
Canadá Correlación Correlación No relación
Chile No relación Correlación No relación
Corea Correlación Correlación Correlación
Dinamarca Correlación Correlación No relación
Eslovenia Correlación Correlación No relación
España No relación Correlación Correlación
Estados Unidos Correlación Correlación Correlación
Estonia No relación Correlación Correlación
Finlandia No relación Correlación No relación
Francia Correlación Correlación No relación
Grecia No relación Correlación Correlación
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Hungría Correlación Correlación No relación
Irlanda No relación Correlación No relación
Islandia Correlación Correlación No relación
Israel No relación Correlación No relación
Italia Correlación Correlación Correlación
Japón Correlación Correlación Correlación
Luxemburgo Correlación Correlación No relación
México No relación Correlación Correlación
Noruega No relación Correlación Correlación
Nueva Zelanda Correlación Correlación Correlación
Países Bajos No relación Correlación Correlación
Polonia No relación Correlación No relación
Portugal No relación Correlación Correlación
Reino Unido Correlación Correlación No relación
República Checa Correlación Correlación No relación
República Eslovaca No relación Correlación Correlación
Suecia Correlación Correlación No relación
Suiza Correlación Correlación Correlación
Turquía Correlación Correlación No relación

Fuente: ocde  (2013: 3).

Por lo que se refiere a México, con base en el Estudio Inter-
nacional sobre la Enseñanza y el Aprendizaje (talis: Teaching and 
Learning International Survey)1 de la ocde, elaborado en 2008, la 
secretaría del ramo puntualiza que los profesores de las secundarias 
consideran que existe un ambiente propicio para el aprendizaje en 
el salón de clases (sep, 2009), ya que México, entre todos los países 
que participaron, obtuvo un cuarto de desviación standard por enci-
ma del promedio –que fue de cero–, ocupando así el segundo lugar 
(gráfica 1).

Entre las conductas de los profesores que afectan el buen desa-
rrollo de la enseñanza –de acuerdo con sus directivos– se conside-
raron los siguientes indicadores: llegar tarde, ausentarse y carecer 
de formación pedagógica. En cuanto a las de los alumnos, se tiene 
llegar tarde, ausentarse, perturbar la clase, hacer trampas, blasfemar, 
vandalizar, robar, intimidar a alumnos, golpear a alumnos, intimidar 

1	 Además de los países de la ocde –Australia, Austria, Bélgica (Flandes), Dinamarca, Hungría, 
Islandia, Irlanda, Italia, Corea, México, Países Bajos, Noruega, Polonia, España, Portugal y Tur-
quía–, participaron en este estudio Brasil, Bulgaria, Estonia, Lituania, Malta, Malasia, República 
Checa, Eslovaquia y Eslovenia. Esta encuesta fue aplicada a más de 70 000 maestros, lo que 
representa a cuatro millones de directivos y docentes de escuelas secundarias.
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a profesores o trabajadores, poseer o usar drogas y alcohol. Desta-
can los altos puntajes, con respecto al promedio internacional, en 
las siguientes conductas, como reporta la sep (2009): robar, golpear 
a compañeros, poseer y utilizar drogas, hacer trampas, llegar tarde, 
ausentarse e intimidar a los profesores.

Gráfic a 1
Puntuaciones estandarizadas de los docentes en la escala de clima en el aula (disciplina)
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Fuente: Tomada de sep (2009: 101).

Presentamos a continuación dos dimensiones, a manera de ejem-
plo, que dan cuenta de la situación no favorable del clima en las 
escuelas, una relacionada con los comportamientos de los alumnos 
y otra referente a los profesores, ambas según los respectivos direc-
tores de los maestros.

Los docentes de varias entidades del centro y sureste del país so-
bresalen por alcanzar los puntajes más altos –de acuerdo con sus 
directivos– respecto de comportamientos negativos en sus alumnos 
que afectan el desarrollo de la enseñanza y el aprendizaje. Aquí se 
ubican entidades como Tlaxcala, Chiapas, Oaxaca, Tabasco y Pue-
bla. En sentido inverso, varios estados del norte registran los pun-
tajes más bajos, aunque superiores al promedio de talis: Sinaloa, 
Sonora, Baja California, Baja California Sur y Chihuahua (gráfica 2).
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Gráfic a 2
Puntuaciones estandarizadas de los docentes en la escala de clima en el aula (disciplina),  
por entidad federativa
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Fuente: Tomada de sep  (2009: 102).

Un dato crucial, a la vez que alarmante, de la situación mexicana 
alude al tiempo que los profesores de secundaria destinan a las clases 
y a otras actividades. El promedio general de tiempo destinado a las 
actividades de enseñanza en talis es de 79 por ciento, en tanto que 
en México sólo alcanza 70 por ciento, lo que da una diferencia de 9 
puntos. Esto significa que 30 por ciento del tiempo se ocupa en otras 
actividades. Así, se tiene que para los asuntos administrativos los 
profesores dedican 17 por ciento y para controlar la disciplina 13 
por ciento, cuando el promedio de los países es de ocho por ciento a 
actividades administrativas y 13 por ciento a poner orden en el aula 
(gráfica 3).

Sobre esta misma temática de la violencia escolar, el jefe de la 
División de Innovación y Medición del Progreso de la ocde, Dirk 
van Damme, subrayó en junio de 20142 que nuestro país, a partir 
del mencionado estudio, se ubicaba en el nivel más alto de bullying 
o acoso escolar entre los 34 países integrantes de la organización, y 
que esta situación imperaba desde 2008 hasta esa fecha.

2	 En la reunión efectuada sobre talis en el Museo Interactivo de Economía, en la Ciudad de 
México, el 26 de junio de 2014.
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Gráfic a 3
Porcentaje de tiempo inver tido por los docentes en actividades de enseñanza,  
tareas administrativas y control de la disciplina en una clase promedio
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Fuente: Tomada de sep  (2009: 103).

Sobre los participantes y la metodología de trabajo

La elección de los integrantes en este grupo de investigación respondió 
a varios criterios: que hubiesen tenido algún vínculo o experiencia 
con la educación básica; que estuviesen interesados en la temática-
objeto de investigación –la educación secundaria– y en el trabajo 
comparado; que se encontraran adscritos a alguna institución de 
educación superior; que estuviesen dispuestos a trabajar grupalmen-
te con base en la interrelación entre los participantes y, al mismo 
tiempo, a hacerse cargo de uno de los estudios nacionales, en el en-
tendido de que se asumía como finalidad colectiva el mapeo de este 
ciclo básico de la educación en los países elegidos de América Latina 
y de Europa, para más adelante hacer un trabajo comparativo.

El grupo se caracteriza por estar conformado por académicos 
procedentes de diversas instituciones de educación superior e incluso 
de varios países. El subgrupo más amplio es el conformado por los 
adscritos a la Universidad Nacional Autónoma de México (unam), 
pero no todos pertenecientes a una misma entidad académica; de 
ahí que tengamos una profesora de la Facultad de Filosofía y Le-
tras, otra de la Facultad de Estudios Superiores de Aragón y cinco 
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del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación. 
Los subgrupos más pequeños son los siguientes: de la Universidad 
La Salle se tiene a dos profesoras; de la Universidad Pedagógica Na-
cional, dos profesoras; de la Universidad Autónoma Metropolitana-
Cuajimalpa, un profesor; de la Universidad Autónoma del Estado de 
Hidalgo, un profesor; de la Universidad Iberoamericana, uno más, y 
de la Universidad del Trabajo y del Instituto de Evaluación Educa-
tiva de Uruguay, tres profesoras. En suma, se trata de un grupo de 
profesores muy heterogéneo, no sólo por la diversidad de nacionali-
dades –tres uruguayas, un peruano y trece mexicanos–, sino también 
por las trayectorias formativas y profesionales, que así consintió en 
participar durante un tiempo más o menos amplio.

Admitimos, en este sentido, que la conformación de este grupo, 
como la de cualquier otro, ha implicado, por un lado, favorecer el 
aprendizaje –aprender unos de otros: aprendizaje colaborativo– y, 
por otro, reconocer y aceptar la diversidad de puntos de vista y po-
siciones, elemento este último que fortalece y enriquece académica-
mente a todos.

Como arriba señalamos, si bien el trabajo de investigación de 
cada caso nacional ha sido responsabilidad de cada uno de los auto-
res, el proceso que emprendimos con todos los participantes estuvo 
basado en un seminario permanente, en el que fuimos presentando 
los avances, igual que los cuestionamientos, los problemas y, por qué 
no, las dudas que hemos tenido que enfrentar y superar.

La riqueza de esta metodología de trabajo radicó en las aporta-
ciones que fueron emitiendo los académicos que integraron este gran 
grupo de investigación sobre los diferentes tópicos que posibilitaban 
visualizar la problemática de la educación secundaria, esto es, acer-
carnos a comprender la realidad de este ciclo en lo que significa para 
sus actores en los diversos países: ministerios de educación nacional, 
investigadores, directivos, docentes y alumnos.

Reconocemos, de entrada, que no todos los países, sobre todo 
los latinoamericanos, disponen de fuentes de información actuali-
zadas, sino justamente lo contrario: la heterogeneidad de la región 
(en términos económicos, sociales, culturales, de desarrollo humano, 
de escolaridad, entre otros) se replica en la heterogeneidad de las 
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fuentes de información y en la calidad de ésta en términos de confia-
bilidad. Así, se tiene que los países con mejores niveles de educación 
y con los puntajes más bajos de pobreza y de inequidad, entre otros, 
disponen de fuentes accesibles y bien construidas, mientras que algu-
nos donde los niveles de escolaridad son bajos, en consonancia con 
las desigualdades culturales, sociales y económicas de la población, 
disponen de escasas fuentes. No obstante, de manera general, pode-
mos señalar que los académicos del grupo fuimos usuarios tanto de 
fuentes escritas como electrónicas.

Respecto de las fuentes escritas, trabajamos con elementos 
bibliográficos y hemerográficos. En relación con las electrónicas, 
igualmente ubicamos libros, revistas, periódicos, manuales, leyes, de-
cretos, acuerdos, resoluciones, bases de datos y muchos otros más, a 
través de la red de redes –internet–, material que superó en mucho 
al escrito.

Por otro lado, algunos de los investigadores tuvimos la opor-
tunidad de visitar escuelas secundarias de varios países, tanto de la 
región como de Europa, es decir, de estar ahí, en el campo, confron-
tando nuestras visiones, nuestras explicaciones, con la realidad, la 
realidad de los otros. Aunque breve, la estancia en las instituciones 
públicas y/o privadas posibilitó un acercamiento cara a cara con al-
gunos directivos, maestros y alumnos, quienes accedieron con gusto 
a dialogar con nosotros y a responder nuestras preguntas; a su vez, 
nos condujeron a visitar los planteles. De hecho, seleccionamos en 
cada caso a informantes claves, a fin de obtener datos valiosos sobre 
nuestro objeto con base en sus opiniones, experiencias, visiones y vi-
vencias. Además, varios de nosotros participamos en algunas sesio-
nes de clase, situación que nos permitió introducirnos en la compleja 
pero muy rica realidad del aula de adolescentes de una determinada 
escuela secundaria, en la que interactuamos con los maestros y los 
alumnos. La experiencia de vivir el aula, aunque muy incipientemen-
te, nos permitió realizar un análisis e interpretación de las conductas 
de los participantes del grupo y, con ello, comprender las particula-
ridades de cada institución, de cada país y de cada región.

Cabe señalar que en las últimas décadas la investigación com-
parada se ha proyectado como un ámbito teórico y metodológico 
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cada vez más importante, sobre todo a partir de los vertiginosos 
procesos de internacionalización y globalización. Diferentes expertos 
en el tema (Altbach, 1990; Schriewer, 2010, entre otros) coinciden en 
señalar que, mediante los abordajes comparativos en el campo edu-
cativo, es posible identificar tendencias y procesos de convergencia 
y divergencia.

Para efectos de la presente investigación y de acuerdo con la 
estructura metodológica de la educación comparada, el trabajo se 
desarrolló en dos fases: en la primera de ellas se realizó el acercamien-
to sistemático a la educación secundaria de los países del universo 
de estudio; la segunda fase correspondió propiamente al ejercicio de 
comparación entre países.

Respecto de la primera fase, el abordaje de la educación secun-
daria en cada uno de los países de referencia, se realizó mediante 
la estrategia de estudio de caso, tal como se puntualizó, con una 
caracterización definida basada en un guión de aspectos comunes 
construido colectivamente, a partir de investigación documental y, en 
su caso, visitas a las escuelas secundarias de los países elegidos, entre-
vistas a funcionarios y personal docente, sistematización y análisis 
de fuentes bibliohemerográficas, textos digitalizados y referencias 
electrónicas, principalmente.

Los estudios de caso, como base del siguiente trabajo comparati-
vo, nos han permitido lograr una mejor comprensión de las culturas 
escolares y de las características de la educación secundaria en el 
marco de contextos diferentes, en los que se evidencian ciertas rea-
lidades y problemáticas comunes, pero, a su vez, varias diferencias, 
ciertas distinciones, todas fuertemente ancladas en las especificidades 
y procesos experimentados por cada país: su historia, el desarrollo 
de su sociedad, sus grupos poblacionales, su cultura, sus políticas, su 
economía, sus lenguas, sus tradiciones educativas.

La escuela secundaria en cualquiera de sus condiciones y estruc-
turas en los diferentes contextos –Europa y Latinoamérica–, y de sus 
especificidades locales y nacionales, pasó de ser una educación elitista 
a una enseñanza masificada, en el marco de la denominada enseñan-
za obligatoria y de su universalización, conforme a los mandatos de 
los organismos internacionales. Esta condición ha enfrentado a los 
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establecimientos educativos del nivel y a los sistemas educativos en 
general, a una heterogeneidad de adolescentes en el marco de la de-
mocratización de la educación. En efecto, los nuevos grupos pobla-
cionales de la secundaria de ahora no son los adolescentes del siglo 
xx, como tampoco la escuela. La diversidad étnica, cultural, lingüís-
tica, de ritmos de aprendizaje, de capital cultural, entre otros, de los 
alumnos, representa el gran desafío que los gobiernos nacionales 
han reconocido para atender a estas poblaciones a través de políticas 
y programas específicos que, por un lado, pretenden orientar a los 
maestros para desplegar prácticas educativas incluyentes y, por otro, 
intentan adaptar este nivel educativo a las necesidades y condicio-
nes del contexto donde se inscriben las escuelas. Se trata del intento 
de acercar la escuela secundaria a los grupos más vulnerables, los 
cuales, en América Latina, se ubican usualmente en zonas rurales y 
periféricas a las grandes ciudades y, en Europa, comúnmente, entre 
los adolescentes hijos de migrantes.

En la segunda fase, correspondiente a la aplicación de la estrategia 
comparativa propiamente dicha, se delimitaron los ejes transversales 
para sustentar y perfilar una visión panorámica de contraste, a par-
tir de dos categorías centrales:

1.	 Tendencias mundiales de internacionalización de la educación 
(acuerdos, organismos, estrategias, etcétera), en el marco de la 
globalización económica, el impacto de los avances científico-
tecnológicos y los modelos basados en competencias.

2.	 Currícula de educación secundaria, en el plano internacional y 
en la mirada nacional.

Algunas de las preguntas que orientaron el análisis fueron las 
siguientes:

•	 ¿Cómo se caracteriza la educación secundaria en el panorama 
internacional?

•	 De acuerdo con las particularidades sociohistóricas y económi-
cas de cada país, ¿cuáles son las semejanzas y diferencias de este 
nivel educativo?
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•	 ¿Cuál ha sido la influencia de los contextos nacionales en la con-
figuración del currículum del nivel educativo en cuestión?

•	 ¿Cómo se ha enfrentado la diversidad del alumnado en los dife-
rentes contextos nacionales?

La estructura de la obra

La educación secundaria en el mundo: el mundo de la edu-
cación secundaria (México y Perú) presenta los estudios sobre 
este ciclo en los diferentes países seleccionados, que conforman los 
cuatro primeros volúmenes, en tanto que el quinto está destinado 
específicamente al resultado del trabajo comparativo.

El primer volumen contiene el tratamiento de tres casos naciona-
les, los cuales son precedidos por dos capítulos relativos a la adoles-
cencia y la escolarización, y la adolescencia en el mundo globalizado 
(cuadro 4). En este texto participaron académicos de instituciones 
mexicanas de educación superior y un académico peruano.

Cuadro 4
Volumen i

Capítulos Autores Instituciones

1. Adolescencia y escolarización Patricia Ducoing Watty iisue-unam

2. La adolescencia en el mundo globalizado Ana Maria Ornelas Huitrón Universidad Pedagógica Nacional
3. La educación secundaria en México Lilia Ortega Villalobos Facultad de Estudios Profesionales Acatlán, unam

4. Educación secundaria peruana en  
el marco de la educación básica regular

Jerson Chuquilin Cubas Universidad Pedagógica Nacional-Tlaxcala

Los volúmenes ii y iii integran los resultados de las investigacio-
nes de cuatro países latinoamericanos (cuadros 5 y 6). Los investigadores 
participantes en el ii, a excepción de Laura Rodríguez –quien es de 
casa–, pertenecen también a diversas instituciones de educación supe-
rior y, en el caso de Uruguay, las tres investigadoras son originarias de 
ese país. El volumen iii incorpora los trabajos de dos académicas de la 
unam y dos investigadores de otras universidades.
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Cuadro 5
Volumen i i

Capítulos Autores Instituciones

1. La educación secundaria en Venezuela. 
Retos y perspectivas al inicio de siglo

Ana María Ornelas Huitrón Universidad Pedagógica Nacional

2. La educación secundaria en Costa Rica.  
Un acercamiento a su condición actual

Laura Rodríguez del Castillo iisue-unam

3. Bolivia: la educación secundaria 
comunitaria productiva

Olivia González Campos Universidad Pedagógica Nacional

4. La educación secundaria en Uruguay Malena Domínguez González
Viviana Uri Wajswol

Silvia Píriz Bussel

Universidad del Trabajo, Uruguay
Universidad del Trabajo, Uruguay
Instituto Nacional de Evaluación 

Educativa, Uruguay

Cuadro 6
Volumen i i i

Capítulos Autores Instituciones

1. La secundaria en Argentina Tiburcio Moreno Olivos Universidad Autónoma Metropolitana-
Cuajimalpa

2. La secundaria brasileña Ileana Rojas Moreno Facultad de Filosofía y Letras, unam

3. La educación secundaria en Colombia Patricia Ducoing Watty iisue-unam

Cuadro 7
Volumen iv

Capítulos Autores Instituciones

1. Austria Patricia Mar Velasco iisue-unam

2. Bélgica (sección francesa) Bertha Fortoul Ollivier Universidad La Salle
3. España Concepción Barrón Tirado iisue-unam

4. Francia Patricia Ducoing Watty iisue-unam

5. Inglaterra Bertha Orozco Fuentes iisue-unam

El volumen iv se encuentra conformado por las investigaciones 
correspondientes a la región europea, de la que, como arriba seña-
lamos, se trabajaron cinco países. A excepción de Bertha Fortoul, 
los demás autores estamos adscritos al Instituto de Investigaciones 
sobre la Universidad y la Educación (cuadro 7).
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