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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 



197

R
evista E

sp
añola d

e P
ed

agogía 
añ

o 8
2
, n

.º 2
8
8
, m

ayo-agosto 2
0
2
4
, 1

9
3
-2

2
0

Educación en la sombra en Latinoamérica: armando el rompecabezas

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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mérica (pp. 17-63). Editorial Uniagustiniana.

OECD. (2020). COVID-19 in Latin America and the 
Caribbean: An overview of government respon-
ses to the crisis [Covid-19 en América Latina y 
el Caribe: panorama de las respuestas guberna-
mentales a la crisis]. https://read.oecd-ilibrary.
org/view/?ref=129_129907-eae84sciov&title=-
COVID-19-in-Latin-Amercia-and-the-Caribbean_
An-overview-of-government-responses-to-the-crisis 

Ornelas, C. (Ed.) (2019). Politics of education in 
Latin America: Reforms, resistance and persis-
tence [Políticas educativas en América Latina: 
reformas, resistencia y persistencia]. Brill.

Pinto, J. M. R. (2021). The education system of 
Brazil: Financing of education in Brazil [El 
sistema educativo de Brasil: financiación de la 
educación en Brasil]. En S. Jornitz, y M. Pa-
rreira do Amaral (Eds.), The education systems 
of the Americas [Los sistemas educativos de las 
Américas] (pp. 265-289). Springer.

Posso, C., Saravia, E., y Uribe, P. (2023). Acing the 
test: Educational effects of the SaberEs test 
preparation program in Colombia [Superando 
la prueba: efectos educativos del programa de 
preparación para las pruebas SaberEs en Colom-
bia]. Economics of Education Review, 97, 1-18.  
https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2023.102459

Rivas, A. (2022). Introductory study: A comparative 
analysis of educational reforms in Latin America 
[Estudio introductorio: un análisis comparativo de 
las reformas educativas en América Latina]. En 
A. Rivas (Ed.), Examining educational reform in 
Latin America: Comprehensive insights into con-
temporary reform [Examinar la reforma educativa 
en América Latina: perspectivas integrales de la 
reforma contemporánea] (pp. 1-38). Routledge. 

Runte-Geidel, A. (2013). La incidencia de las clases par-
ticulares en España a través de los datos de PISA. 
Revista Española de Educación Comparada, 21, 
249-282. https://doi.org/10.5944/reec.21.2013.7622 

Runte-Geidel, A. (2015). La educación a la sombra 
en países del sur de Europa y sus implicacio-
nes sobre la equidad. Revista Española de  
Educación Comparada, 25, 167-182. https://
doi.org/10.5944/reec.25.2015.14789 

https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/11-landau-tutorias-secundaria-politicas-provinciales-issn.pdf
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/11-landau-tutorias-secundaria-politicas-provinciales-issn.pdf
https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/11-landau-tutorias-secundaria-politicas-provinciales-issn.pdf
https://doi.org/10.26803/ijlter.18.12.4
https://ciep.mx/wp-content/uploads/2022/11/Gasto-educativo-Desigual-e-inequitativo.pdf
https://ciep.mx/wp-content/uploads/2022/11/Gasto-educativo-Desigual-e-inequitativo.pdf
https://ciep.mx/wp-content/uploads/2022/11/Gasto-educativo-Desigual-e-inequitativo.pdf
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/159789
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/159789
https://doi.org/10.5944/reec.40.2022.31510
http://www.ppfh.com.br/wp-content/uploads/2014/01/D_andreanascimento-dissert.pdf
http://www.ppfh.com.br/wp-content/uploads/2014/01/D_andreanascimento-dissert.pdf
https://read.oecd-ilibrary.org/view/?ref=129_129907-eae84sciov&title=COVID-19-in-Latin-Amercia-and-the-Caribbean_An-overview-of-government-responses-to-the-crisis
https://read.oecd-ilibrary.org/view/?ref=129_129907-eae84sciov&title=COVID-19-in-Latin-Amercia-and-the-Caribbean_An-overview-of-government-responses-to-the-crisis
https://read.oecd-ilibrary.org/view/?ref=129_129907-eae84sciov&title=COVID-19-in-Latin-Amercia-and-the-Caribbean_An-overview-of-government-responses-to-the-crisis
https://read.oecd-ilibrary.org/view/?ref=129_129907-eae84sciov&title=COVID-19-in-Latin-Amercia-and-the-Caribbean_An-overview-of-government-responses-to-the-crisis
https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2023.102459
https://doi.org/10.5944/reec.21.2013.7622
https://doi.org/10.5944/reec.25.2015.14789
https://doi.org/10.5944/reec.25.2015.14789


219

R
evista E

sp
añola d

e P
ed

agogía 
añ

o 8
2
, n

.º 2
8
8
, m

ayo-agosto 2
0
2
4
, 1

9
3
-2

2
0

Educación en la sombra en Latinoamérica: armando el rompecabezas

Silova, I. (2010). Private tutoring in Eastern Eu-
rope and Central Asia: Policy choices and 
implications [Clases particulares en Europa 
Oriental y Asia Central: opciones políticas e im-
plicaciones]. Compare, 40 (3), 327-344. https://
doi.org/10.1080/03057920903361926 

Silva, M. F. de A. da, y Assis, J. H. P. do V. (2019). Ex-
pansão do mercado escolar, parentocracia e o Colégio 
Militar de Campo Grande (CMCG) [La expansión 
del mercado escolar, la paternocracia y el Colegio Mi-
litar Campo Grande (CMCG)]. Quaestio: Revista de 
Estudos em Educação, 21 (2), 459-479. https://doi.
org/10.22483/2177-5796.2019v21n2p459-479 

Sulz, J. A., y Nogueira, M. (2023). A “escola fora da 
escola”: o mercado de serviços paraescolares na 
cidade de Belo Horizonte (MG) [La “escuela fue-
ra de la escuela”: el mercado de servicios esco-
lares en la ciudad de Belo Horizonte (MG)]. Re-
vista de Educação e Sociedade, 10 (25), 377-396.  
https://doi.org/10.55028/pdres.v10i25.18338 

Tófoli, D. (2002, 19 de agosto). Sedutor no começo, 
cursinho exige esforços [Seductor al principio, 
el curso requiere esfuerzo]. Estadão. https://
www.estadao.com.br/educacao/sedutor-no-co-
meco-cursinho-exige-esforcos/ 

Ukai, N. (1994). The Kumon approach to tea-
ching and learning [El enfoque Kumon de la 
enseñanza y el aprendizaje]. Journal of Ja-
panese Studies, 20 (1), 87-113. https://doi.
org/10.2307/132785 

UNESCO. (2020). Latin America and the Caribbean 
- Inclusion and education: All means all. Global 
Education Monitoring Report series [Informe de 
seguimiento de la educación en el mundo, 2020, 
América Latina y el Caribe: inclusión y educación: 
todos y todas sin excepción]. UNESCO. https://
unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374614 
[Versión en español disponible en: https://unesdoc. 
unesco.org/ark:/48223/pf0000374615].

UNESCO, ECLAC, & UNICEF (2022). Educa-
tion in Latin America and the Caribbean at a 
crossroads: Regional monitoring report SDG4 
- Education 2030 [La encrucijada de la edu-
cación en América Latina y el Caribe: informe 
regional de monitoreo ODS4-Educación 2030]. 
UNESCO, ECLAC, UNICEF. https://unesdoc.
unesco.org/ark:/48223/pf0000382671 [Versión 
en español disponible en: https://unesdoc.unes-
co.org/ark:/48223/pf0000382636].

UNESCO Institute for Statistics. (2022). Setting 
commitments: National SDG4 benchmarks to 
transform education [Establecimiento de com-

promisos: puntos de referencia nacionales del 
objetivo de desarrollo sostenible 4 para la trans-
formación de la educación, 2022]. UIS. https://
unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000382076 
[Versión en español disponible en: https://unes-
doc.unesco.org/ark:/48223/pf0000382970].

Univision. (2016, 7 de marzo). La educación priva-
da se cuela por las rendijas de las cooperativas 
en Cuba. Univision. https://www.univision.com/
noticias/educacion/la-educacion-privada-se-cue-
la-por-las-rendijas-de-las-cooperativas-en-cuba 

Uribe, J. L. (2023, 7 de abril). CONAMAT nació para 
materializar el aprendizaje de matemáticas y lo-
gros académicos: Arturo Santana. Macroeconomía. 
https://macroeconomia.com.mx/conamat-nacio- 
para-materializar-el-aprendizaje-de-matematicas- 
y-logros-academicos-arturo-santana/ 

Venezuela, Ministerio de Educación. (1998). Régimen 
sobre autorización y funcionamiento de planteles, 
cátedras y servicios educativos privados. Pan-
dectas Digital. https://pandectasdigital.blogspot.
com/2018/08/regimen-sobre-autorizacion-y.html 

Ventura, A. (2008). Explicações através da internet: 
globalização e offshoring [Explicaciones a tra-
vés de Internet: globalización y deslocalización]. 
En J. A. Costa, A. Neto-Mendes, y A. Ventura,  
Xplika: investigação sobre o mercado das expli-
cações [Xplika: investigación sobre el mercado de 
la tutoría] (pp. 69-84). Universidade do Aveiro.

Ventura, A., Neto-Mendes, A., Costa, J., y Azevedo, 
S. (2006). El fenómeno del apoyo al aprendizaje 
fuera de la escuela visto a través de un análisis 
comparado. Profesorado: Revista de Currícu-
lum y Formación del Profesorado, 10 (2), 1-19. 
https://www.ugr.es/~recfpro/rev102ART2.pdf 

Ventura, A., y Jang, S. (2010). Private tutoring 
through the internet: Globalization and offs-
horing [Clases particulares por Internet: 
globalización y deslocalización]. Asia Pacific 
Education Review, 11 (1), 59-68. https://doi.
org/10.1007/s12564-009-9065-5 

Ventura, A., y Gomes, C.A. (2013). Supplementary 
education in Brazil: Diversity and paradoxes [La 
educación complementaria en Brasil: diversidad 
y paradojas]. En J. Aurini, S. Davies, y J. Dierkes, 
(Eds.), Out of the shadows: The global intensifi-
cation of supplementary education [Salir de las 
sombras: la intensificación mundial de la educa-
ción complementaria] (pp. 129-151). Emerald.

Ventura, A., y Gomes, C.A. (2023). English private 
tutoring: The case of Brazil [Clases particulares 
de inglés: el caso de Brasil]. En K. W. H. Yung, 

https://doi.org/10.1080/03057920903361926
https://doi.org/10.1080/03057920903361926
https://doi.org/10.22483/2177-5796.2019v21n2p459-479
https://doi.org/10.22483/2177-5796.2019v21n2p459-479
https://doi.org/10.55028/pdres.v10i25.18338
https://www.estadao.com.br/educacao/sedutor-no-comeco-cursinho-exige-esforcos/
https://www.estadao.com.br/educacao/sedutor-no-comeco-cursinho-exige-esforcos/
https://www.estadao.com.br/educacao/sedutor-no-comeco-cursinho-exige-esforcos/
https://doi.org/10.2307/132785
https://doi.org/10.2307/132785
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374614 [Versión en español disponible en: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374615]
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374614 [Versión en español disponible en: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374615]
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374614 [Versión en español disponible en: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374615]
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374614 [Versión en español disponible en: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000374615]
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000382671
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000382671
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000382636
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000382636
https://unesdoc.unesco.org/ark
https://unesdoc.unesco.org/ark
https://unesdoc.unesco.org/ark
https://unesdoc.unesco.org/ark
https://www.univision.com/noticias/educacion/la-educacion-privada-se-cuela-por-las-rendijas-de-las-cooperativas-en-cuba
https://www.univision.com/noticias/educacion/la-educacion-privada-se-cuela-por-las-rendijas-de-las-cooperativas-en-cuba
https://www.univision.com/noticias/educacion/la-educacion-privada-se-cuela-por-las-rendijas-de-las-cooperativas-en-cuba
https://macroeconomia.com.mx/conamat-nacio-para-materializar-el-aprendizaje-de-matematicas-y-logros-academicos-arturo-santana/
https://macroeconomia.com.mx/conamat-nacio-para-materializar-el-aprendizaje-de-matematicas-y-logros-academicos-arturo-santana/
https://macroeconomia.com.mx/conamat-nacio-para-materializar-el-aprendizaje-de-matematicas-y-logros-academicos-arturo-santana/
https://pandectasdigital.blogspot.com/2018/08/regimen-sobre-autorizacion-y.html
https://pandectasdigital.blogspot.com/2018/08/regimen-sobre-autorizacion-y.html
https://www.ugr.es/~recfpro/rev102ART2.pdf
https://doi.org/10.1007/s12564-009-9065-5
https://doi.org/10.1007/s12564-009-9065-5


Mark BRAY y Alexandre VENTURA

220

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
 

añ
o 

8
2
, 
n
.º

 2
8
8
, 
m

ay
o-

ag
os

to
 2

0
2
4
, 
1
9
3
-2

2
0

y A. Hajar (Eds.), International perspectives on 
English private tutoring: Theories, practices, 
and policies [Perspectivas internacionales de las 
clases particulares de inglés: teorías, prácticas y 
políticas] (pp.139-157). Palgrave Macmillan. 

Wisniewski, C., Regidor, M.C., Chason, L., Ground-
water, E., Kranek, A., Mayne, D., y Middleton, L. 
(2020). Questioning assumptions about online tu-
toring: A mixed-method study of face-to-face and 
synchronous online writing center tutorials [Cues-
tionamiento de los supuestos sobre la tutoría en 
línea: un estudio de métodos mixtos sobre tutorías 
presenciales y síncronas en línea en centros de 
escritura]. The Writing Center Journal, 38 (1/2), 
261-296. https://www.jstor.org/stable/27031270 

Zago, N. (2008). Cursos pré-vestibulares populares: 
limites e perspectivas [Cursos preuniversita-
rios populares: límites y perspectivas]. Perspec-
tiva, 26 (1), 149-174. https://doi.org/10.5007/21
75-795x.2008v26n1p149 

Zibetti, M. L. T., Pansini, F., y Souza, F. L. F. de. 
(2012). Reforço escolar: Espaço de superação 
ou manutenção das dificuldades escolares? [Re-
fuerzo escolar: ¿espacio de superación o mante-
nimiento de dificultades escolares?]. Psicologia 
Escolar e Educacional, 16 (2), 237-246. https://
doi.org/10.1590/S1413-85572012000200006 

Zhang, W. (2023). Taming the wild horse of shadow 
education: The global expansion of private tu-
toring and regulatory responses [Domar el ca-
ballo salvaje de la educación en la sombra: la 
expansión mundial de las clases particulares y 
las respuestas normativas]. Routledge.

Zhang, W. & Yamato, Y. (2018). Shadow education in 
East Asia: Entrenched but evolving private su-
pplementary tutoring [Educación en la sombra 
en Asia Oriental: Clases particulares comple-
mentarias arraigadas, pero en evolución]. En K. 
Kennedy, y J.C.K. Lee (Eds.), Routledge interna-
tional handbook on schools and schooling in Asia 
[Manual internacional Routledge sobre escuelas y 
escolarización en Asia] (pp. 323-332). Routledge.

Biografía de los autores
Mark Bray. Titular de la Cátedra 

UNESCO de Educación Comparada en la 
Universidad de Hong Kong. Trabaja en 
esta universidad desde 1986. Entre 2006 y 
2010, solicitó una excedencia para trabajar 
en París como director del Instituto Inter-

nacional de Planificación Educativa (IIEP) 
de la UNESCO; y, entre 2018 y 2023, tra-
bajó en la East China Normal University, 
Shanghái, donde fue director del Centre for 
International Research in Supplementary 
Tutoring (CIRIST). El profesor Bray elabo-
ró el primer estudio global sobre educación 
en la sombra, publicado por UNESCO- 
IIEP en 1999. Desde entonces, ha sido (co)
autor o (co)editor de 11 libros y 80 artícu-
los/capítulos sobre el tema. Su trabajo ha 
ofrecido aportaciones directas para la for-
mulación de políticas en múltiples países. 

 https://orcid.org/0000-0002-5886-1570

Alexandre Ventura. Profesor e inves-
tigador portugués en el Departamento de 
Educación y Psicología de la Universidad 
de Aveiro, Portugal. A lo largo de su carre-
ra, ha desempeñado cargos importantes, 
como viceministro de Educación portugués 
(2009-2010) o subinspector jefe de Educación 
en Portugal (2007), y ha participado activa-
mente en la Conferencia Internacional Per-
manente de la Inspección Educativa (SICI). 
También trabajó como inspector escolar sé-
nior en Dubái entre 2017 y 2020. El Dr. Ven-
tura es un profesional muy solicitado como 
conferenciante, consultor e investigador, y 
está especializado en áreas como la educación 
en la sombra, la evaluación de programas, la 
evaluación de políticas, la valoración del pro-
fesorado, la inspección escolar y la adminis-
tración educativa. Sus influyentes contribu-
ciones abarcan numerosos países, incluidos 
los Estados Unidos, Francia, España, Brasil, 
Mozambique, Angola, Chipre, Macedonia del 
Norte y Emiratos Árabes Unidos. 

 https://orcid.org/0000-0002-2336-9228 

https://www.jstor.org/stable/27031270
https://doi.org/10.5007/2175-795x.2008v26n1p149
https://doi.org/10.5007/2175-795x.2008v26n1p149
https://doi.org/10.1590/S1413-85572012000200006
https://doi.org/10.1590/S1413-85572012000200006
https://orcid.org/0000-0002-5886-1570
https://orcid.org/0000-0002-2336-9228


R
evista E

sp
añola d

e P
ed

agogía
year 8

2
, n

. 2
8
8
, M

ay-A
u
gu

st 2
0
2
4
, 1

9
3
-2

2
0

193 EV

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. Initially 
with particular prominence in East Asia, albeit 
with deep roots elsewhere, shadow education 
has expanded worldwide. The phenomenon has 
been mapped in Africa, Asia, Europe, the Mid-
dle East and North America, but has received 
modest attention in Latin America. This article 
provides an overview of the phenomenon in the 
region using available data and stressing the 
need for further research. It presents global 
as well as Latin American contextual factors 
and drivers of demand before turning to data 
on the scale, nature and suppliers of shadow 

education. The assembled picture 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.

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 cuan-
do crece la educación escolar. Con especial  
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preeminencia en sus inicios en Asia Oriental 
(aunque con raíces profundas en otros luga-
res), la educación en la sombra se ha exten-
dido por todo el planeta. El fenómeno se ha 
estudiado en África, Asia, Europa, Oriente 
Medio y Norteamérica, pero ha recibido poca 
atención en Latinoamérica. Este artículo ofre-
ce un resumen del fenómeno en la región a 
partir de los datos disponibles y resalta la 
necesidad de investigación adicional. Presen-
ta 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 exami-
nar 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.

1. Introduction
Recent decades have brought global 

growth of the so-called shadow education 
system of private supplementary tuto- 
ring. The shadow metaphor is widely used 
in the academic literature, at least in the 
English-language,1 on the grounds that 
much supplementary tutoring mimics  
regular schooling. Thus, as the curriculum 
changes in the schools, so it changes in the 
shadow; and as schooling grows, so does 
the shadow. The metaphor is not perfect 
because mimicry is imprecise. So, while 
much tutoring is remedial and helps stu-
dents to keep up with the school curricu-
lum, other tutoring is for enrichment and 
goes beyond the school curriculum. Never- 
theless, the metaphor is evocative and fits 
the purpose of the present paper.

Initially with particular prominence in 
East Asia (Zhang & Yamato, 2018), albeit 
also with deep roots in such countries as 
Egypt, Greece and Mauritius (Bray, 2009), 
much shadow education has been reported 
in Africa, Asia, Europe, the Middle East, 

and North America (Aurini et al., 2013; 
Bray, 2021a, 2021b, 2023a; Bray & Hajar, 
2023; Joshi, 2020; Runte-Geidel, 2015; 
Ventura et al., 2006). It has been less re-
ported in Latin America, and this paper 
aims to make the phenomenon more visi- 
ble in that region.

Recalling the process of preparing the 
first global study of shadow education 
(Bray, 1999), the first author of this arti-
cle described the process as like “assem-
bly of a jigsaw puzzle with most of the 
pieces missing” (Bray, 2010, p. 3). Since 
that date, researchers around the world 
have delivered many more pieces of the 
puzzle, thereby permitting assembly of 
a more complete picture. Recognising 
that Latin America remains the region 
in which documentation of shadow edu- 
cation is most sparse, within the cons- 
traints of a journal article this paper 
assembles the jigsaw pieces that can be 
identified. Ideally, it would present de-
tails on all 19 countries of the region.2 
That cannot yet be done because of data  
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scarcity, but some sort of picture can  
nevertheless be constructed. The picture 
can be used for comparative analysis both 
within and across world regions, and can 
stimulate further clarification of the phe-
nomenon in Latin America.

The paper commences with definitions, 
methods and the conceptual framework. It 
then turns to the scale and nature of shad-
ow education in the region as revealed by 
documents in a range of languages.3 Next, 
the paper focuses on the suppliers of shad-
ow education, including not only commer-
cial enterprises but also informal suppliers 
of various kinds and teachers who offer tu-
toring alongside their main duties. From 
this commentary, the paper turns to the 
educational and social impact of shadow 
education around the region, and to policy 
implications. The final section summaris-
es and highlights some specific domains 
deserving further research. 

2. Definitions, methods and con-
ceptual framework 

2.1. Definitions
For present purposes, and in line with 

the general literature (Hajar & Karakus,  
2022), shadow education is defined as 
supplementary tutoring in academic 
subjects on a fee-charging basis outside 
school hours. As noted elsewhere (Bray 
et al., 2015, pp. 4-6), this definition can-
not be watertight. First, it depends on 
the understanding of academic compared 
with non-academic. Thus, music and re-
ligious studies, for example, can be ex-
aminable subjects or extra-curricular for 

more-rounded personal development, and 
sometimes with blurred boundaries. Also, 
while fee-charging normally implies a fi-
nancial payment, remuneration is some-
times made in services, goods and recipro-
cal relationships. Further confusion may 
arise from the word tutoring, which many 
people interpret to mean one-to-one or 
perhaps small groups, but for this paper 
includes full classes, sometimes with hun-
dreds of students. This tutoring, moreover, 
may be delivered either with physical pres-
ence or online (Ventura, 2008; Ventura & 
Jang, 2010). Nevertheless, despite poten-
tial ambiguities, the definition is adequate 
for present purposes.

The next question concerns terminolo- 
gies in Latin America. In Portuguese (as 
used in Brazil), the main terms for the 
phenomenon are cursinhos, explicações, 
ensino suplementar and reforço escolar, 
while in Spanish (as used in the rest of the 
region), the main terms are clases particu-
lares, refuerzo escolar, apoyo escolar, and 
enseñanza suplementaria. Again, these 
terms are loose insofar as supplementary 
education is not necessarily private. In-
deed, such countries as Argentina and Bra-
zil have much public supplementary tutor-
ing, though again with blurred boundaries 
reflecting remunerated and unremuner-
ated voluntary labour (see, e.g., Nasif et 
al., 2017; Zago, 2008; Zibetti et al., 2012). 
Imprecision in vocabularies requires care 
and is another reason why the topic has 
remained indistinct and hidden.

Finally, the present paper is concerned 
only with shadow education in primary 
and secondary schooling. The phenomenon 
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does exist at pre-primary and post-second-
ary levels; but it is most evident in prima-
ry and secondary education, and the focus 
on these levels permits greater depth.

2.2. Methods 
The starting point for this paper was 

identification of items in the literature 
about shadow education in Latin Amer-
ica through bibliographic databases and 
Google searches in Spanish, Portuguese 
and English. This process delivered a core 
body of 62 articles and chapters, from 
which the authors followed up items in 
the references of those publications. The 
authors used their personal networks 
to enlarge the collection, including with 
dissertations and unpublished materials, 
and finally secured about 110 items. They 
then commenced assembling the jigsaw, 
employing their knowledge of the global 
literature for thematic analysis. The first 
author of this paper has been research-
ing the theme for over 25 years, and his 
Latin American experience includes in-
teractions with colleagues, particularly 
in Mexico and Brazil, in connection with 
the Spanish and Portuguese versions of 
one of his books (Bray, 2009). He has also 
held extensive parallel discussions under 
the UNESCO umbrella in Argentina and 
Chile. The second author has been re-
searching the theme for almost as long, 
with particular focus on Brazil alongside 
Portugal, Canada, Korea and other coun-
tries. When they had drafted the article, 
the authors solicited comments through 
their academic and professional net-
works,4 and secured elaborations and tri-
angulations from this process.

On a final methodological note, Brazil 
provided the largest number of publica-
tions. With 203 million people, this coun-
try has over one third of the Latin Ameri-
can population. That fact has implications 
not only for the number of students receiv-
ing shadow education but also the num-
ber of researchers investigating it. At the 
same time, the authors are struck by the 
non-existence of identified literature even 
in such countries as Venezuela (population 
28.8 million), Guatemala (18.1 million), 
and Bolivia (12.8 million). This pattern re-
flects the absence of research rather than 
an absence of the phenomenon.5 It under-
lines the shortage of jigsaw pieces and the 
need for further attention to the topic.

2.3. Conceptual framework
For reasons of length, this article must 

restrict itself to an overview rather than 
following threads to multiple avenues of 
curriculum, economics, pedagogy, sociolo-
gy, etc. In this respect it follows the frame-
works of predecessor overviews (e.g., Bray, 
2021a, 2023a; Bray & Hajar, 2023; Joshi, 
2020; Silova, 2010). The conceptual frame-
work is mostly at the macro-level, and the 
identified policy implications are mainly 
for governments rather than for entrepre-
neurs, families, teachers, or tutors.

Among components of such analysis 
are the drivers of demand for shadow ed-
ucation. A fundamental driver across the 
globe is social competition (Aurini et al., 
2013; Entrich & Lauterbach, 2021). Edu-
cation, including private tutoring, is recog- 
nised as a key instrument for mobility 
from lower to higher social classes, and 
for retention of social status among those 
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already in upper strata. Competition is 
intensified by geographic mobility within 
the labour market, and by globalisation 
which adds international forces to nation-
al and sub-national ones. 

These patterns are nuanced by the 
nature of social inequalities. Researchers 
have shown correlations between shadow 
education and societies with wide inequal-
ities, and between shadow education and 
school systems that have high-stakes ex-
aminations (Byun et al., 2018; Entrich, 
2021). In all systems, shadow education 
is an instrument on the one hand to avoid 
being left behind and on the other hand to 
secure differentiation from the masses and 
forge ahead. Alongside the private sector, 
however, are various initiatives by govern-
ments and civil society to increase oppor-
tunities for the most disadvantaged. One 
example is the Institutional Improvement 
Plan in Argentina, which promotes tutor-
ing to strengthen students’ academic tra-
jectories (Dirié et al., 2015; Landau, 2016). 
Another example is the initiative of Chile’s 
Ministry of Education entitled Plan de Re-
activación Educativa, which enhances ba-
sic language-related skills among public 
primary school students. The design spe-
cifically targeted students who had fallen 
behind during the disruptions caused by 
Covid-19.6 

Per capita income is another important 
contextual variable. Low-income countries 
generally have under-resourced education 
systems (see, e.g., Bray, 2021b). Some fam-
ilies then seek shadow education to com-
pensate for inadequacies in public school-
ing, though other families respond by 

enrolling their children in private schools. 
However, the latter group of families may 
still invest in shadow education, i.e. se-
curing private plus more private provi-
sion. This way, wealthy families give their 
children three catalysts for achievement: 
strong cultural capital, private schooling, 
and private tutoring.

Inadequate government investment 
in schooling also shapes shadow educa-
tion through another channel. Underpaid 
teachers commonly view provision of tu-
toring as an obvious way to supplement 
their incomes, and supply of tutoring then 
creates demand. In some settings, teachers 
provide tutoring to their own students, and 
are tempted to cut content from their regu-
lar classes in order to increase demand for 
their private lessons (Dawson, 2009; Jay-
achandran, 2014). Even if teachers do not 
tutor their own students, they may devote 
more effort to their private work than to 
the regular classes, for which they are paid 
anyway. As tutoring enrolment rates rise, 
shadow education becomes normalised  
so that teachers assume that most or all 
needy students are receiving tutoring. 

From these global remarks, the next 
question concerns the characteristics of 
Latin American contexts. In many re-
spects, Latin American education systems 
resemble those of others around the world, 
with division into grades, terms/vacations, 
primary/secondary sections, lessons struc-
tured by timetables, examinations, and 
other common features. Indeed, this is 
so standardised across the globe that it is 
taken for granted without comment. At 
the same time, Latin American cultural 
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and political contexts do distinguish that 
continent from others in both schooling 
and shadow education. 

A useful starting point is the overview 
presented by Rivas (2022, p. 1). During the 
1990s, he remarked:

many Latin American countries were 
still recovering from the traces of military 
dictatorships. The health of the democ-
racies was still weak…. Latin American 
countries… [also] received the attention 
of several international agencies that tried 
to implement neoliberal reforms in the ed-
ucation field and other public goods. This 
context contributed to a relatively homoge-
neous landscape in Latin American educa-
tion reforms.

However, the opening decades of the 
21st century, Rivas added (2022, p. 1), 
brought more intense and sometimes con-
tradictory agendas:

Governments of different ideologies 
followed similar steps towards standard-
ized accountability and, at the same time, 
diverse strategies promoting education-
al justice…. The agenda became more 
complex, and policy trajectories suffered 
several reconfigurations as governments 
changed (in some cases radically).

Thus, although the region does not 
have countries at the bottom of the in-
come scale, it does show significant diver-
sities as well as commonalities. Further-
more, many of these countries have huge 
income disparities. In Latin America, the 
top 10% of individuals hold 55% of nation-
al income, compared with 36% in Europe 
(Chancel et al., 2021a, p. 30). According to 

the country sheets of the World inequality  
report 2022 (Chancel et al., 2021b, pp. 
3-29), inequalities are particularly evident 
in Argentina, Brazil, Chile, and Mexico. 
The unequal societies have school systems 
that mirror and maintain the inequalities. 
In many cases these patterns have arisen 
by default rather than deliberate govern-
ment policy, but processes associated with 
neoliberal ideologies have permitted ex-
pansion of shadow education as well as pri-
vate schooling (Domenech & Mora-Ninci,  
2009).

Also pertinent are indicators on edu-
cational enrolment rates. Among the 19 
Latin American countries, officially some 
pre-primary and all primary schooling is 
compulsory, and lower-secondary school-
ing is officially compulsory among 18 of 
them (D’Alessandre, 2015, pp. 13-16).7 
Further, in 12 of the 19 countries even up-
persecondary schooling is officially com-
pulsory.8 However, variations are evident 
in enactment of the policies. In parts of 
Central America, for example, during the 
mid-2010s half of the boys and girls up 
to age 17 were not enrolled in secondary 
school (D’Alessandre, 2015, p. 16). The 
region as a whole subsequently suffered 
from economic constraints and then, like 
the rest of the world, the Covid-19 pan-
demic (OECD, 2020). UNESCO (2020, p. 
16) noted that in the years leading up to 
2020, economic growth across the region 
was practically zero, marking a period 
of stagnation that contrasted with the 
strong growth in the first part of the cen-
tury. Thus, in 2020 Latin America and the 
Caribbean experienced its worst economic 
recession since 1900, with a 6.8% drop in 



Shadow education in Latin America:  Assembling the jigsaw
R

evista E
sp

añola d
e P

ed
agogía

year 8
2
, n

. 2
8
8
, M

ay-A
u
gu

st 2
0
2
4
, 1

9
3
-2

2
0

199 EV

Gross Domestic Product (UNESCO, 2022, 
p. 16). Again, such economic factors con-
tribute to patterns of shadow education 
alongside other domains.

Turning to teachers’ salaries, Rivas 
(2022, p. 25) noted wide variations around 
the region but commonality in salary rais-
es during periods of economic growth. 
Chile was particularly striking, with an 
overall rise of 200% in the period 1990-
2009 compared with an average of 70% in 
the rest of the labour market. However, 
Rivas (2002) added, the improvement was 
not enough to give prestige to the profes-
sion in most countries, especially because 
of the social issues that teachers were ex-
pected to address. Moreover, considerable 
regional differences may be found within 
countries, as exemplified by Pinto (2021, 
p. 285) in Brazil.

Finally, factors relating to out-of-school 
time for shadow education are shaped by 
the duration and use of in-school time. In 
Cambodia, for example, a major reason 
for high rates of shadow education is that 
many schools operate on a double-shift 
system, with each shift having restricted 
durations (and even single-shift schools 
have relatively short hours) (Le & Ed-
wards, 2022). This feature means not only 
that students may desire additional sup-
port to compensate for limited instruction 
during school hours, but also that they 
have time to receive such additional sup-
port even during weekdays. Rivas (2022, 
p. 24) reported that all the countries re-
viewed in his book (i.e., Argentina, Brazil, 
Chile, Colombia, Mexico, and Peru) ex-
tended the official school days during the 

first two decades of the present century, 
though Chile was the only one to achieve 
almost universalisation of eight hours a 
day for schooling.

3. The scale and nature of shadow  
education

In contrast to schooling, of which multi-
ple facets are statistically well documented 
throughout the world (see, e.g., UNESCO  
Institute for Statistics, 2022), very few 
education authorities collect regular and 
detailed data on shadow education. Thus, 
the statistics in Tables 1 and 2 are just 
snapshots with diverse methodological 
foundations, coverage and reliability. Nev-
ertheless, they help to construct a picture 
while again underlining the need for more 
and better research.

Table 1 presents data from the 2012 
national surveys of the Programme 
for International Student Assessment 
(PISA) managed by the Organisation for 
Economic Co-operation and Development 
(OECD).9 Students aged 15 were asked 
whether they received tutoring in two 
categories. The first category was work 
with a personal tutor, whether paid or 
not, and the second category was out-of-
school classes organised by a commercial 
company and paid for by parents. Some 
students may have been in both cate- 
gories, while the possibility of fee-free tu-
toring in the first category blurs the pic-
ture for the present paper. Nevertheless, 
the statistics are instructive. At the top 
end of enrolment rates are Argentina and 
Colombia, and at the bottom end is Chile. 
The high enrolment rates in Argentina 
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are especially striking in a system that 
has stressed easy transition from school-
ing to higher education with the greatest 
enrolment rate in the region at that lev-
el.10 In contrast, the Colombian picture 
fits more closely the model found in coun-
tries with high-stakes end-of-secondary 
examinations.11 Concerning the intensity 

of study in classes organised by commer-
cial companies, the Peruvian figure at 5.8 
hours per week is over twice the Argen-
tinean and Chilean figures at 2.7 hours 
per week. The majority of reported Latin 
American enrolment rates were above the 
global average, though the statistics on 
intensity were more mixed.

Table 1. Shadow education received by 15-year-olds in selected  
Latin American countries.

Work with a personal tutor 
(whether paid or not)

Out-of-school classes organised 
by a commercial company and 

paid for by parents

Enrolment 
rate (%)

Intensity 
(hours per 

week)

Enrolment 
rate (%)

Intensity 
(hours per week)

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

Mexico 33.8 3.3 24.5 3.0

Peru 40.4 3.2 36.5 5.8

Uruguay 39.0 3.0 33.0 3.6

Global average 
(63 countries) 34.8 2.8 28.1 3.4

Source: PISA [2012, as cited in Entrich (2021)].

The statistics in Table 1 have added 
value insofar as they were collected on a 
common yardstick across the seven coun-
tries. Table 2 complements the table with 
data from other studies focusing on a 
range of age groups and with varying sam-
ples and methods. The Chilean data high-
light the significance of mathematics tu-
toring compared with science. Across the 
region and beyond, tutoring in languages 

(especially English) is also in strong de-
mand since, like mathematics, languages 
support learning in other subjects (see, 
e.g., Ventura & Gomes, 2023). The Argen-
tinean study (Cámara & Gertel, 2016, p. 
139) also found diversity across subjects, 
with shadow education enrolment rates of 
92.4% among students who subsequent-
ly enrolled in medical sciences, compared 
with 39.2% in economic sciences, 30.9% in 
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dentistry, and 17.5% in law. Also notewor-
thy was that the costs for medical students 
were three times those for economics stu-

dents, in part because of the longer dura-
tion of courses but also because of higher 
monthly fees.

Table 2. Further indicators of shadow education in selected  
Latin American countries.

Argentina

From a sample of 360 university freshmen admitted to four schools of 
a national university in 2013, Cámara and Gertel (2016) found that 36.4% 
had used private supplementary tutoring provided by individuals or  
private companies to prepare for the university entrance examinations. 

Brazil

Mariuci et al. (2012, p. 89) surveyed students in the first four grades 
of high schooling in southern Brazil. Among them, 28% were receiving 
private tutoring, and 38% had done so when in primary school. 

Galvão (2022, p. 55) analysed 2014 national data from 5.4 million 
candidates for the High School National Examination (Exame Nacional do 
Ensino Médio, ENEM) who had been asked to fill a questionnaire about 
supplementary support and other matters. He found that 19% of students 
had received pre-vestibular (selection examination) support at some stage 
in their school careers, 17% had received support in foreign languages, 
62% in computer science, and 34.2% in other subjects – and presumably 
some students were in several categories.12 

Castro (2013, pp. 123-124) studied patterns in Porto Alegre. Among 
her primary school sample, 27% of students in private schools, 23% of 
students in state schools, and 11% in municipal schools were receiving 
private tutoring. In the last year of high school, enrolment rates were 36% 
in private schools, 17% in state schools, and 11% in municipal schools. 

Datafolha (2022), having surveyed 1323 guardians/parents of 1863 
students in three regions in 2022, reported that 24% of students received 
supplementary tutoring. For 46% of them, the tutoring was fee-charging and 
for 54% it was fee-free. Tutoring had expanded since the pre-pandemic era.

Chile
Among the eighth-grade students surveyed by the Trends in Interna-

tional Mathematics and Science Study (TIMSS) in 2019, 23% were receiv-
ing tutoring in mathematics and 9% were doing so in science.13

Colombia

Gómez et al. (2020) examined the impact of test-preparation courses 
on performance in the national school-leaving examination in 2012. They 
reported (p. 46) the locations of these courses as follows: 45% in the stu-
dents’ schools taught by the schools’ teachers, 26% in their schools taught 
by external personnel, 9% in specialist institutions, 1% in universities, 
and 18% in more than one category. 
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Cuba

Responding in 2021 to an enquiry from UNESCO,14 the Cuban govern-
ment reported “significant increase in complementary classes and private 
activities”. The response included a link to a news-agency report (Univision, 
2016). That report began by noting that “Cuba says that its school system, 
public and free, is one of the great achievements of its revolution, a force 
that promotes social equality and that practically ended illiteracy through-
out the island”. It then added that “against all expectations, the burgeoning 
business sector has quietly created something that closely resembles a pri-
vate education system, in which thousands of children have enrolled in doz-
ens of courses taken after school or at weekends”. Another report (Alfonso,  
2013) had commented on the boom in private tutoring within months of 
issue of a regulation by the Ministry of Labor and Social Security permitting 
such tutoring.

Mexico

Chang (2016), after surveying 40 seventh-grade students in one school, 
found that 45% of them (especially females) received tutoring. 

The head of a large tutorial company, CONAMAT, reported that about 
2 million students had been attended their courses over three decades 
(Uribe, 2023).

Data from CENEVAL context questionnaires (2012) administered with 
a test to obtain a high school diploma indicated that 7 out of 10 test takers 
had enrolled in private tutorial courses.

Concerning structure, while some 
tutoring is one-to-one, other formats 
embrace small groups and large classes. 
Ventura and Gomes (2013, p. 140) high-
lighted demand for tutoring in Brazil, on 
one side among low-achieving students 
who might have to repeat grades if per-
forming inadequately and on another side 
by high-achieving students seeking to dis-
tinguish themselves at watersheds dur-
ing secondary schooling (see also Galvão, 
2020). Many tutors worked with individ-
ual students in informal environments 
such as verandas, back yards, and din-
ing rooms, but others held formal classes 
each with over 40 students in different 
shifts. Indeed, Tófoli (2002), also refer-
ring to Brazil, mentioned tutorial classes 
exceeding 100 students that were popular 

because the tutors had jokey yet serious 
styles. 

Online tutoring has also become in-
creasingly common, accelerated by school 
closures and social distancing during the 
Covid-19 pandemic that hit in 2020. A 
2018 assessment reported that only 23% 
of rural households were connected to 
the internet compared with 67% of ur-
ban households (ECLAC, 2020, p. 3). In 
contrast, 2022 figures suggested that, 
with overall access of 78%, Latin America 
had even overtaken China in this domain 
(Castellanos, 2023).

Also needing recognition are overlaps 
and interrelationships with public fee-free  
and subsidised supplementary tutoring. 
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Chile, for example, has had a scheme 
sponsored by a non-governmental organ-
isation (NGO) in partnership with the 
government through which college stu-
dents have provided tutoring for primary 
students on a voluntary basis (Cabezas 
et al., 2021). Recipients of the tutoring 
were charged fees, and the support was 
provided during school hours. At a higher  
level, Argentinean government policy  
has emphasised easy transition from 
school to university, but some universities  
recognise that the students poised to en-
ter their programmes are inadequately 
prepared and therefore organise fee-free 
tutoring both before the students formally 
enter the universities and also alongside 
the formal programmes as the academ-
ic year progresses (Nasif et al., 2017). 
Some students choose these fee-free pro-
grammes while others attend fee-charg-
ing programmes (or neither, or both). 
With slightly different orientation, many 
students in Brazil attend tutorial class-
es called cursinhos populares designed 
as a social service for students in lower  
socio-economic strata who would other-
wise be even more disadvantaged (Zago, 
2008; Kato, 2015; Lopes, 2015; Groppo et 
al., 2019). The courses are commonly op-
erated by volunteers, mostly students, and 
are almost or completely free of charge.

4. Suppliers of shadow education
Three main categories of shadow- 

education suppliers are considered here. 
First are companies operating locally, na-
tionally and internationally. Second are 
informal tutors operating full-time or 
part-time. And third are serving teachers 

who offer private tutoring to secure extra 
incomes.

4.1. Commercial enterprises
To illustrate diversity in provision, 

Costa et al. (2012) provided specific exam-
ples of five tutorial enterprises in Brasilia, 
capital of Brazil. Table 3 summarises the 
features of these enterprises, elaborated 
as follows:

 – Centre B1 began as a community 
venture that later became commer-
cial and continued to award schol-
arships on merit and to help low in-
come families. It had a franchising 
model, though all its centres were 
in Brasilia. It offered support in all 
high-school subjects. Students’ at-
tendance averaged four hours per 
week, and the centre operated from 
7.40 am to 11.00 pm. 

 – Centre B2 was associated with a 
specific school and sought to com-
bat enrolment of students in other 
centres. The services included both 
pre-set curricula and more flexible 
courses, together with psycho-peda-
gogical guidance for various levels; 
payment was managed through the 
school. Most students sought the 
support immediately before their 
examinations, with particular de-
mand for mathematics and physics. 
The centre was staffed by teachers 
from the school, and operated from 
8.00 am to 9.00 pm. It was publi-
cised in the school through spoken 
announcements at the beginning of 
the academic year, through posters 
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around the campus, and on the offi-
cial Facebook page. 

 – Centre B3 was franchisee of a glob-
al company, with procedures fol-
lowing those of the parent enter-
prise. It opened every working day 
except Wednesday from 8.00 am to 
noon and from 3.00 pm to 6.00 pm, 
and offered courses in Portuguese 
and mathematics to students of all 
years including higher education. 
As this centre had opened recent-
ly, only 34 students were enrolled. 
They received about two hours of 
tutoring per week for each subject. 
The centre’s team comprised two 
people plus the director. Advertis-
ing was achieved through word-
of-mouth and distribution of pam-
phlets.

 – Centre B4 began as a small family 
operation that had become fran-
chised, with 317 students in the 
Brasilia region. It operated every 
day except Sunday, with mornings 
and evenings during weekdays and 
the whole day on Saturdays. Nine 
employees provided individual and 
group tutoring to elementary and 
high school students, who usually 
spent about four hours a week in 
the centre. The highest enrolment 
was for mathematics, followed by 
Portuguese, physics, chemistry, and 
biology. Students were mostly re-
cruited through word-of-mouth.

 – Centre B5 had once belonged to a 
multinational franchisee, but was 

currently under its own manage-
ment and operated every weekday 
from 8.00 am to 7.00 pm. Its three 
employees offered support to all 
years and in all subjects up to high 
school, plus mathematics in higher 
education. The 35 to 45 students 
who attended the centre all year 
spent two to three hours per week 
for each modality of support. The 
majority received help in mathe-
matics, and also in Portuguese, es-
pecially for fifth- and sixth-grade. 
The centre publicised its services by 
talking with teachers and distribut-
ing pamphlets.

The diversity of these centres is strik-
ing, and doubtless further diversity could 
have been identified.15 The researchers 
(Costa et al., 2012) also noted diversity 
in age groups served. For centres B1 and 
B2, demand was greatest in the third year 
of high school in preparation for the col-
lege-entrance examination (vestibular). 
However, the director of centre B3 stated 
that the strongest demand was for chil-
dren up to the age of eight, and the clients 
of centre B4 were from early primary to 
ninth grade with the strongest demand in 
grades four-to-six, eight and nine. A simi-
lar pattern was reported in centre B5, of 
which the director critiqued shortcomings 
in literacy levels in public primary schools 
and focused especially on literacy for stu-
dents in the fifth and sixth grades. 

In a different context, Cámara and 
Gertel (2016, p. 139) noted that among 
the surveyed Argentinean students who 
had prepared for university entrance, 
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three out of four had taken courses of-
fered by commercial companies. Most 
students (79%) reported that the com-
panies’ pedagogical strategies included 
a mix of theoretical and practical classes 
to raise confidence in the examinations. 
Some interviewees had received individ-
ual tutoring, but 59% had received group 
support. 

Concerning individual tutoring, some 
companies act as brokers rather than 
direct providers. Thus, in Colombia, for 
example, a company called Tutores en 
Casa allows clients to identify tutors in 
their neighbourhoods, who will provide 
support across the age range from pri-
mary to university levels.16 A counterpart 
in Chile is called Superprof.17 These are  

Table 3. Features of five tutorial centres in Brasilia.

Centre Number of 
students Levels of teaching Number of 

tutors Franchising

B1 5000

Pré-PAS, concursos 
[entrance examinations 
for professions], ensino 
médio [secondary edu-
cation], all subjects

90  
in all centres

Yes / 7 regional 
centres

B2 280
Primary, secondary, 
pré-vestibular [pre-uni-
versity]

43 No / only 1 centre

B3 34 All levels 3 Yes / international

B4 317 Primary and secondary 9 No

B5 35-45

All year groups in 
non-higher education, 
and mathematics in 
higher education

3
1 centre  
(already  
franchised)

Note: PAS = Programa de Avaliação Seriada (serial assessment program). This is an entry 
system used by some Brazilian higher education institutions. It involves assessments con-
ducted over three years of high school, which contribute to the final grade of applicants. 
The scores are used to select candidates for undergraduate courses.
Source: Costa et al. (2012, p. 5).
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examples of internet-based conduits for 
the promotion of companies and indi-
viduals providing tutoring. Potential cli-
ents can undertake comparative analysis 
across pricing structures, frequencies of 
sessions, instructional formats, the aes-
thetic appeal of tutors (with most web-
sites showing photographs of the tutors), 
and other pertinent features. On the side 
of companies and individuals offering tu-
toring, this modality offers exponential 
access to their potential market, thereby 
significantly augmenting their business 
prospects.18

Turning to international tutorial op-
erators, among the best known is Kumon. 
The company was established in Japan 
in 1958, and in 1974 opened a centre in 
the USA (Ukai, 1994). Currently it oper-
ates through franchises in 60 countries, 
including 11 in Latin America (Kumon, 
n.d.).19 The original curriculum focused 
only on mathematics, but in the Latin 
American countries it includes English 
and, in many centres, either Spanish or 
Portuguese. A counterpart company is 
Wizard, founded in Brazil in 1987 and 
now also operating in 14 countries, in-
cluding Argentina, Bolivia, Chile, Colom-
bia, Costa Rica, Ecuador, Mexico, Panama,  
Paraguay, and Peru. Other prominent 
international enterprises in the region 
include Sylvan Learning, Tutor Doctor, 
Mathnasium, ALOHA Mental Arithmetic,  
and C2 Education. 

The above accounts primarily concern 
in-person tutoring. As mentioned, in re-
cent times internet tutoring has much 
expanded, and is able not only to reach 

distant places within countries but also 
to cross national borders. Research up-
dates will doubtless include focus on this 
phenomenon in Latin America alongside 
studies in other regions such as those by 
Wisniewski et al. (2020). 

4.2. Informal providers of tutoring
Among informal providers are di-

verse sub-categories. At the youthful end 
of the age spectrum are university stu-
dents who seek extra pocket money, and 
at the older end are retirees who want to 
remain useful to society while still secur-
ing some extra earnings. Between these 
two sub-categories on the age spectrum 
are other informal workers, some of 
whom choose tutoring because they have 
not found other employment.

Nascimento (2007) examined the na-
ture of informal operations in Rio de  
Janeiro, Brazil, commencing with the 
advertisements that the tutors (explica-
dores) placed near the doors of their res-
idences. The tutors that she interviewed 
supported students from both public and 
private schools and commented on both 
the differences in the quality of teach-
ing and the implications for tutoring.  
Private-school students sought tutors 
to assist with demanding homework for 
which their parents lacked time and/or 
ability to help. The tutors similarly per-
ceived private schools to be better organ-
ised in the school calendar, test dates, 
deadlines for handing in assignments, 
textbooks, and exercises. Public-school 
pupils, in contrast, sought tutors to com-
pensate for inadequacies in schooling 
(Nascimento, 2007, pp. 97-98). 
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Gomes et al. (2010b), employing an 
adapted version of the questionnaire 
constructed by Costa et al. (2008), took a 
sample of 358 students aged 14 to 20 in 
Brasília, the Federal District of Brazil. The 
researchers found that over one third of 
the respondents had received fee-charging 
tutoring outside their schools. They noted 
that the academic reinforcement classes 
were predominantly used by high school 
students to strengthen their academic 
backgrounds rather than to address prob-
lems stemming from academic failure. 
These Brazilian researchers also found 
that participation in reinforcement classes 
was more common among students from 
private schools than from public ones.

In the Argentinean context, Cámara 
and Gertel (2016, p. 136) noted that in-
dividual tutors had been increasingly dis-
placed by companies, though individuals 
remained popular in lower levels of educa-
tion. Marketplace dynamics could usefully 
be explored further within the region, to-
gether with questions about the qualifica-
tions and effectiveness of informal tutors 
compared with their company-employed 
counterparts.

4.3. Teachers as tutors
Provision of supplementary tutoring 

by serving teachers is especially common 
in low-income parts of Asia and Africa, and 
also evident in many middle-income and 
even high-income countries in Europe, the 
Middle East and elsewhere (Bray, 2021b; 
Bray & Hajar, 2023; Duong & Silova, 
2021). Anecdotal sources also report this 
phenomenon in Latin America, but it has 
received even less attention than other 

forms of provision. Remarking on the phe-
nomenon in Brazil, Ventura and Gomes 
(2013) highlighted the circumstances in 
private schools that illegally retain teach-
ers without written contracts and thereby 
create precarious labour conditions. In 
some cases, the researchers added, “the 
tutors are completely invisible, given that 
they remain in the shadows and can only be 
located by asking people in the neighbour-
hood” (p. 140). Perhaps for such reasons, 
the Brazilian research by Mariuci et al. 
(2012) did not seem even to consider teach-
ers as a category of tutoring providers.  
The decision (either deliberately or by de-
fault) to omit the category maintains the 
hidden nature of this phenomenon, which 
needs focus not only for its social impli-
cations but also because of the potential 
backwash on schooling. 

One study that remarked on teachers 
working as tutors in Chile had some in-
triguing allusions. Lasekan et al. (2019, p. 
58) analysed websites for tutors of English, 
and found that the greater the years of tu-
toring experience, the lower the tutoring 
fees being charged. Implying that many of 
these tutors were full-time teachers sup-
plementing their incomes, the researchers 
suggested that teachers who had become 
more senior in the mainstream would have 
higher incomes from their schools and be 
less in need of substantial incomes from tu-
toring. Again, this pattern deserves further 
investigation, both in Chile and elsewhere.

5. Educational and social impact
Research on the educational impact 

of tutoring has diverse and inconsistent 
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findings (Bray, 2023b, pp. 735-738). Fam-
ilies that invest in tutoring presumably 
feel that it has a strong probability of 
improving their children’s grades, or at 
least is worthwhile as an insurance poli-
cy when most peers seem to be investing 
in it. In practice, however, much depends 
on the quality and format of the tutor-
ing and on the abilities and motivations 
of the learners. Moreover, tutoring may 
compete with schooling by making stu-
dents tired and perhaps bored in school 
if they have already learned materials 
through tutoring. 

Among items in the global literature 
is a Chinese study by Guo et al. (2020), 
which analysed data from a grade 8  
nationally representative survey. Over-
all, the researchers found that tutoring 
in mathematics and Chinese improved 
students’ test performance, albeit only 
modestly (p. 338). Tutoring, they add-
ed, achieved this impact mainly by en-
hancing test-taking skills or by helping 
to accumulate subject-specific knowl-
edge rather than by improving general 
cognitive skills. Effects were larger for 
low-performers, girls, and students with 
wealthier and better-educated parents. 

A contrasting study was conducted 
by Guill et al. (2020) in Germany, using 
a national dataset for students who had 
commenced grade 9 and reached grade 
11 two years later. Data on tutoring were 
matched with data on academic achieve-
ments in mathematics and German. The 
analyses “revealed neither global effects 
of private tutoring nor effects of its in-
structional quality on students’ grades” 

(Guill et al., 2020, p. 282), though stu-
dents’ satisfaction with their schooling 
was enhanced by the support dimension 
of tutoring.

Concerning Latin America, a Colom- 
bian study by Gómez et al. (2020)  
deserves attention. The researchers  
focused on the contributions of supple-
mentary tutoring to performance in the 
Saber 11 end-of-secondary-schooling 
examination, with data from 424,589 
students who had filled a question-
naire prior to sitting the examina-
tion. Among them, 45% had received  
preparatory training for the exami-
nation in their own schools (in many 
cases free of charge, but also possibly 
fee-charging), 26% had received training 
in their schools from external person-
nel (more likely fee-charging), 9% had 
received (fee-charging) training in pri-
vate tutorial institutions, 1% from uni-
versity personnel (either fee-charging or 
fee-free), and 18% in several categories 
(Gómez et al., 2020, p. 46). 

The Colombian dataset permitted 
analysis by multiple variables, including 
gender, family income, location, dura-
tion of tutoring, and category of institu-
tion providing the support. The authors 
concluded that the tutoring did make a 
difference, particularly that provided 
by specialist institutes. The impact was 
stronger for males, and for students 
in private schools and higher socio- 
economic strata. Nevertheless, Gómez 
et al. added (2020), the overall returns 
were modest, and enrolling in a prepara-
tory activity was “probably insufficient 
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to excel if the student does not have a 
good educational background” (p. 69). In 
other words, much depended on the abil-
ities of the students to make use of the 
support, which was significantly shaped 
by earlier learning. Noting the multitude 
of variables, the researchers concluded 
that in general the tutoring exacerbat-
ed the already-unequal opportunities for 
higher education.20

Complementing the Colombian 
research is an evaluation of impact 
for grade 4 students in 85 schools in 
the Chilean scheme mentioned above 
through which an NGO in partnership 
with the government organised college 
students to tutor primary students (Ca-
bezas et al., 2021). The scheme was as-
sessed to have some impact on language 
and mathematics scores, and also on 
sustained reduction of drop-out rates 
six years later.

Another study utilised a dataset for 
the entrance test to the major univer-
sity in Northeast Brazil (Guimarães & 
Sampaio, 2015). The dataset included 
personal characteristics and education-
al routes, and permitted the research-
ers to assess the effects of both private 
and public tutoring. They expressed 
caution over the possible effects of un-
observed variables but stated (p. 50) 
that both forms of tutoring significant-
ly increased the students’ scores. The 
researchers stressed the importance 
of this finding for public tutoring that 
aimed to compensate for the advantag-
es received by wealthy families. Never-
theless, they also found that private tu-

toring had an effect twice that of public 
tutoring. 

Related, differential rates of shadow 
education may be noted between private 
and public schools. Thus Gomes et al. 
(2010a, p. 63) showed shadow-education 
enrolment rates of 51.9% in a Brazilian 
private secondary school compared with 
22.0% in a counterpart public school. 
This finding was echoed by Mariuci et al. 
(2012, p. 89) with an even wider gap of 
86.3% compared with 13.7% in the schools 
that they investigated. Castro (2013) and  
Galvão (2022) also highlighted the forc-
es for social reproduction through use of 
shadow education. 

Finally, Llanos (2022) presented data 
on household expenditures in Mexico.  
The poorest families were reported 
to invest 10% of their educational ex-
penditures on supplementary education 
(enseñanza adicional), while the richest 
invested nearly 25%. The national aver-
age was 13%.

6. Policy implications
Governments around the world have 

begun to pay more attention to shadow 
education, but with considerable vari-
ation in the seriousness with which it 
is on policy agendas. They note on the 
positive side that private supplementary  
tutoring expands learning and there-
fore human capital for wider economic 
and social development. It also provides 
employment for tutors and support per-
sonnel; and when teachers secure sup-
plementary incomes through tutoring, 
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they may be more willing to stay in the 
teaching profession. As mentioned, how-
ever, shadow education may exacerbate 
social inequalities and negatively affect 
schooling. 

At one extreme in the policy domain 
is China, where government attention 
to shadow education expanded by stages  
during the 2010s and culminated in a 
2021 policy to suppress the tutoring sec-
tor (Zhang, 2023, p. 61). This suppres-
sion was ostensibly driven by concern 
about the study burden on students 
who received tutoring on top of school- 
administered homework. It was also 
driven by concern about capitalisation 
of the education sector and a desire to 
retain the dominant status of schooling. 
At the other extreme in the policy do-
main are laissez faire attitudes evident 
in such countries as Angola (Chionga, 
2018, p. 86) and Yemen (Bray & Hajar, 
2023, p. 62). Tutorial companies may be 
regulated as businesses, but beyond that 
the authorities have paid little attention 
to such matters as class size, curriculum, 
prices, or tutors’ qualifications.

In Latin America, the laissez faire 
approach seems to dominate. That ap-
proach has been remarked upon, for ex-
ample, in Argentina (Cámara & Gertel,  
2016, p. 135) and Chile (Lasekan et al., 
2019, p. 49), and is evident from the re-
ported absence of regulations in seven 
other countries.21 Venezuela, by con-
trast, is among countries that have some 
regulation. As far back as 1998, regula-
tions on private-sector institutions in-
cluded ones providing supplementary 

services as well as schooling (Venezue-
la, 1998, articles 21-22), and approvals 
were required on such matters as fi-
nance, facilities, and staff credentials. 
Governments elsewhere would be well 
advised to pay more attention to regu-
lation (not least to reduce the likelihood 
of shadow education becoming a serious 
problem) by steering it upstream rather 
than delaying until it is too late (Zhang, 
2023). For example, one specific con-
text in which regulations are desirable  
has been highlighted by Lasekan et al. 
(2019, p. 47). Their research was online 
marketing in Chile by tutors of English, 
with foci including qualifications, prices 
and years of experience. The researchers 
highlighted the potential for tutors to 
present fraudulent information, which 
could have broader ramifications for 
(mis)trust in e-commerce.

Patterns in Cuba are also noteworthy. 
As remarked by the Univision (2016) re-
port mentioned in Table 2, the Cuban 
government takes pride in the public 
system, and permits private schools 
only for the children of diplomats and 
foreign businessmen. Yet some teachers 
have covertly provided private tutoring 
alongside their public duties, and regu-
latory provision in 2013 opened the door 
for legal private tutoring. As reported 
by Alfonso (2013) and Univision (2016), 
this was an unanticipated dimension of 
the 2013 regulations, which had main-
ly been introduced for language classes, 
child-care, music, aerobics, etc. Univi-
sion described the expansion of the pri-
vate sector as “against all expectations”, 
and it is especially significant in a  
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society that retains strong control by 
the state.

Across the region, a further domain 
deserving more attention concerns the 
boundaries between fee-charging and 
fee-free tutoring provided not only by 
governments but also by individuals and 
community bodies. This particularly re-
lates to the cursinhos populares in Brazil  
(Groppo et al., 2019; Kato, 2015; Lopes, 
2015; Zago, 2008). It also relates to pat-
terns in Argentina touched upon by Cá-
mara and Gertel (2016), and no doubt 
in other countries. For focus on shadow 
education as defined in this paper, clarity 
is needed first on which forms of support 
are fee-free and which are fee-charging, 
and second on the scale of the fees in the 
latter category. 

7. Conclusions
This article has presented a picture 

of shadow education in Latin Ameri-
ca by assembling various jigsaw pieces. 
The picture is incomplete because many 
pieces are missing. Even in other world 
regions much more research is needed to 
secure reasonably complete pictures, and 
in Latin America the topic has been par-
ticularly under-researched. Neglect of the 
theme is illustrated by its absence from 
the two-volumes work (44 chapters, 1225 
pages) edited by Jornitz and Parreira  
(2021) entitled The education systems of 
the Americas; and it is similarly absent 
from the regional studies of Ornelas 
(2019) and UNESCO et al. (2022). Yet as 
shown by this paper, shadow education 
has a backwash on school systems and 

has far-reaching social, economic and 
policy implications. 

As noted above, Latin America shares 
many educational, social and economic 
features with other world regions, but 
does have distinctive characteristics. 
School enrolment rates are relatively 
high, with 12 of the 19 countries even 
having compulsory upper-secondary edu-
cation. In the wider context, Rivas (2022) 
highlighted the neoliberal reforms intro-
duced across the region during the 1990s 
which contributed to a relatively homo-
geneous landscape. The present centu-
ry, however, has brought diverse reform 
agendas characterised in many countries 
by policy swings resulting from leader-
ship changes and economic fluctuations. 
At the same time, much diversity is evi-
dent within individual countries. Brazil 
has particularly notable diversity, and 
is distinguished from other countries in 
the region not only by use of Portuguese 
as its official language but also in the ex-
tent of social inequalities.

Further research could usefully look 
closely at correlations between shadow 
education and various contextual fac-
tors. A starting point might be the na-
ture of public examinations, and the ex-
tent to which they have high stakes, e.g. 
for admission to universities. Brazil, 
Chile, Colombia, and Mexico are among 
countries with high-stakes examina-
tions that pressure students with, in the 
Brazilian case, additional burdens with-
in the cycles of primary and secondary 
schooling. As noted above, Argentina 
has a much more relaxed entry system 
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for higher education. The commentary 
on the PISA statistics in Table 1 de-
scribed them as instructive, but they 
are also enigmatic insofar as they show 
Argentina as the highest and Chile as 
the lowest. One question is whether 
the statistics can be taken at face val-
ue given methodological issues in this 
domain. In any case the numbers cer-
tainly deserve follow-up to discern more 
clearly the factors shaping demand and 
supply.22 

Other dimensions for further investi-
gation include teachers’ salaries, which 
have shown wide variations across the 
region and within some individual coun-
tries. In all six countries studied by  
Rivas (2022), salaries improved sig-
nificantly during periods of econom-
ic growth, though could not always be 
maintained. In several countries, reform 
policies linked revenue for schools, and 
even for teachers within those schools, to 
the academic performance of students. 
Research could usefully analyse not only 
the extent to which low or high salaries 
shaped the inclinations of teachers to 
offer private tutoring, but also whether 
schools and teachers used tutoring as 
a mechanism to improve their schools’ 
performance in order to secure greater 
government funding. 

A related question could apply to 
policies on the duration of school days. 
Although this variable was mentioned 
above, no Latin American study has 
been reported on the implications for 
shadow education from lengthening 
or retaining existing durations. Re-

search could usefully explore not only 
the number of hours for each grade but 
also how those hours were used. In oth-
er settings, students have prioritised 
external tutoring over schooling (even 
absenting themselves from schooling 
because it is perceived as wasting time) 
since external tutors have had more 
attractive pedagogical skills and have 
demonstrated specialist expertise in 
strategies for external examinations 
(see, e.g., Bhorkar & Bray, 2018; Moreno, 
2022). 

Further research could also usefully 
consider the nature and roles of tutorial 
enterprises, differentiating for example 
between ones that are small and locally 
focused, others that operate nationally 
through franchises or direct operation, 
and ones that operate internationally. 
Their modalities include online as well 
as in-person tutoring, and some de-
vote much effort to training their staff 
in order to provide educational quali-
ty. Among avenues to follow up could 
be the contrasts noted by Costa et al. 
(2012) who, comparing a sample of tu-
torial enterprises in Lisbon (Portugal) 
and Brasília (Brazil), noted that while 
the former generally aimed to sup-
port and supplement schooling some 
of the latter aimed to become alterna-
tives to schooling. Yet alongside them 
were community operations of various 
kinds, some operated as NGOs offering 
cursinhos populares for socially disad-
vantaged students. These observations 
stress that the shadow sector has much 
diversity requiring comparison with 
the relative homogeneity of schooling.
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Looking ahead, shadow education is 
likely to expand in the region. Growth 
has been a global feature, including 
even the Nordic countries that have 
long been respected for the quality of 
their education systems (Christensen 
& Zhang, 2021). The fundamental 
driver is social competition and what 
Silva and Assis (2019, pp. 474-476) 
called “domestic support outsourcing” 
and “transition from meritocracy to 
parentocracy”. Such factors under-
line the importance of securing more 
jigsaw pieces to form a set of pictures 
at sub-national, national and region-
al levels, and in turn to help devise 
appropriate policies not only for gov-
ernments but also for entrepreneurs, 
families, students, teachers and tutors. 
And for broader understanding, the set 
of pictures will be valuable to analysis 
outside Latin America as well within it.

Notes
1 The term does not translate easily into some 
languages, including Spanish and Portuguese, and 
some literature in those languages retains the Eng-
lish vocabulary. For example, Runte-Geidel (2013, p. 
257) referred to the symbiotic relationship “entre la 
sociedad escolarizada y la existencia misma de la 
Shadow Education”, i.e. “between the schooled soci-
ety and the very existence of  Shadow Education”. By 
contrast, the term does translate easily into such lan-
guages as Chinese. 
2 These countries are Argentina, Bolivia, Brazil,  
Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Dominican  
Republic, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, 
Mexico, Nicaragua, Panama, Paraguay, Peru, Uruguay, 
and Venezuela. 
3 In most countries of  the region, the dominant 
official language is Spanish; but Brazil’s official 
language is Portuguese. The paper also draws on 
much literature in English, especially for the global 

and comparative remarks and also, in some cases, 
concerning Latin American countries.
4 These included personnel with expertise in  
Argentina, Brazil, Chile, Colombia, Ecuador, Mexico,  
and Venezuela, and across the region from the  
Inter-American Development Bank and UNESCO.
5 Internet searches readily identify advertise-
ments from tutors in these countries. For example, 
here are three from Caracas, Venezuela: https://
www.apprentus.com/es/lecciones-privadas/ca-
racas/apoyo-escolar/apoyo-escolar/refuerzo-es-
colar-tutorias-atencion-psicope?from_landing_ 
page=true; https://www.tusclases.com.ve/profe-
sores/caracas/, and https://servicios.mercadolibre. 
com.ve/cursos-clases-academicos/clases-particu-
lares-a-domicilio-de.
6 https://reactivacioneducativa.mineduc.cl/tutorias/
7 The exception is Nicaragua.
8 The exceptions are Colombia, Costa Rica, Cuba, El 
Salvador, Guatemala, Nicaragua, and Panama.
9 PISA had subsequent iterations in 2015, 2018 
and 2022, but the questions in those iterations were 
less useful from the perspective of  this paper.
10 In 2012, Argentina had a higher-education enrol-
ment rate of  80% compared with 55% in the region 
(Cámara & Gertel, 2016, p. 136).
11 For an update on the Colombian model with new 
evidence on the effectiveness of  standardised test 
preparation programmes, see Posso et al. (2023).
12. While presumably most of  this support was 
fee-charging, some may have been fee-free.
13  Some of  this tutoring may have been free 
of  charge, but it may be assumed that most was 
fee-charging. Source: TIMSS and PIRLS Database, 
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 For example, Sulz and Nogueira (2023) highlight-
ed diversity in the operations of  three tutorial centres 
in Belo Horizonte city, Brazil.
16 https://www.tutoresencasa.com/, accessed 17 
January 2024. 
17 https://www.superprof.cl/, accessed 17 January 2024. 
18 For more examples, see, e.g., Apprentus in Bolivia 
https://www.apprentus.com/, Educa+Brasil in Brazil 
https://www.educamaisbrasil.com.br/cursos-online/
curso/tutoria-e-reforco-escolar, and Preply in Colom-
bia https://preply.com/en/Medellin/spanish-tutors 

https://www.apprentus.com/es/lecciones-privadas/caracas/apoyo-escolar/apoyo-escolar/refuerzo-escolar-tutorias-atencion-psicope?from_landing_page=true
https://www.apprentus.com/es/lecciones-privadas/caracas/apoyo-escolar/apoyo-escolar/refuerzo-escolar-tutorias-atencion-psicope?from_landing_page=true
https://www.apprentus.com/es/lecciones-privadas/caracas/apoyo-escolar/apoyo-escolar/refuerzo-escolar-tutorias-atencion-psicope?from_landing_page=true
https://www.apprentus.com/es/lecciones-privadas/caracas/apoyo-escolar/apoyo-escolar/refuerzo-escolar-tutorias-atencion-psicope?from_landing_page=true
https://www.apprentus.com/es/lecciones-privadas/caracas/apoyo-escolar/apoyo-escolar/refuerzo-escolar-tutorias-atencion-psicope?from_landing_page=true
https://www.tusclases.com.ve/profesores/caracas/
https://www.tusclases.com.ve/profesores/caracas/
https://servicios.mercadolibre.com.ve/cursos-clases-academicos/clases-particulares-a-domicilio-de
https://servicios.mercadolibre.com.ve/cursos-clases-academicos/clases-particulares-a-domicilio-de
https://servicios.mercadolibre.com.ve/cursos-clases-academicos/clases-particulares-a-domicilio-de
https://reactivacioneducativa.mineduc.cl/tutorias/
https://timssandpirls.bc.edu
https://education-profiles.org/es/america-latina-
https://www.tutoresencasa.com/
https://www.superprof.cl/
https://www.apprentus.com/
https://www.educamaisbrasil.com.br/cursos-online/curso/tutoria-e-reforco-escolar
https://www.educamaisbrasil.com.br/cursos-online/curso/tutoria-e-reforco-escolar
https://preply.com/en/Medellin/spanish-tutors
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19 The Latin American countries where Kumon cur-
rently operates are Argentina, Bolivia, Brazil, Chile, 
Colombia, Costa Rica, Guatemala, Mexico, Panama, 
Peru, and Uruguay.
20 Alongside was the SaberEs programme 
launched in Medellin in 2016. This was a govern-
ment funded programme implemented through the 
private sector without charge to students. It assist-
ed students from low socioeconomic backgrounds 
who were due to sit the Saber 11 examination. Eval-
uation stated that a reduction of  23% in the socio- 
economic achievement gap was attained (Posso et 
al., 2023).
21 These countries, as indicated by officials re-
sponding to a UNESCO questionnaire, are Colom-
bia, Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Mexico, Pan-
ama, and Uruguay. The questionnaire was for a 
database to support UNESCO’s Global Education Mon-
itoring Report on non-state actors in education (see 
https://education-profiles.org/themes/~non-state- 
actors-in-education#). 
22 Among variables to be considered in such re-
search should be the amount of  fee-free support 
in public schools for students lagging behind their 
peers and/or wishing to stretch to greater heights. 
The Argentinean picture might perhaps be partly ex-
plained by low provision of  such support in typical 
schools.
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