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Presentación
En 2012 apenas la mitad de la población de 20 a 24 años completó la educación 
media superior. Aunque se aprecia una ligera ventaja de las mujeres (51.7%) sobre 
los varones (48%) en alcanzar esta escolaridad, la desigualdad se amplía entre las 
distintas subpoblaciones de nuestros jóvenes de este grupo de edad. Por ejemplo, 
completan este nivel educativo apenas un tercio de los que residen en áreas rurales 
en contraste con 57% de los que residen en áreas urbanas, o la alcanzan sólo 23 
de cada 100 de quienes se encuentran en condiciones de pobreza alimentaria a 
diferencia de 62% de quienes residen en hogares no pobres. ¿Cómo se dan estos 
resultados escolares tan dispares? ¿En qué momentos y bajo qué circunstancias, 
los jóvenes interrumpen sus estudios? Para responder a estas interrogantes y 
con el interés de generar conocimiento sobre las causas que determinan la efica­
cia del Sistema Educativo Nacional (SEN) para garantizar al menos la educación media 
superior, obligatoria desde el ciclo escolar 2012-2013, el Instituto Nacional para la 
Evaluación de la Educación (inee) presenta en este volumen un análisis de los resultados 
de la Encuesta sobre las Trayectorias Educativas y Laborales de los Jóvenes de la 
Zona Metropolitana de la Ciudad de México 2010 (Etel) producto de la colaboración 
del INEE y del Centro de Estudios Sociológicos de El Colegio de México.

Esta cooperación plantea promover el desarrollo de una agenda de investiga­
ción cuyo eje sea la generación de información sobre los caminos desiguales que 
siguen las historias escolares y de vida de los jóvenes, su análisis y el desarrollo 
de indicadores longitudinales, que aportarán mayores elementos para evaluar 
al SEN en su obligación de dotar de una educación de calidad a todos nuestros 
niños y jóvenes.

Una agenda de esta naturaleza permite formular respuestas iniciales a pregun­
tas que la información disponible no puede contestaren su totalidad o, en los pocos 
casos que lo hace, incurre en imprecisiones. La información retrospectiva como la 
que se generó en el marco de la ETEL 2010 permite abordar interrogantes como 
las planteadas anteriormente y más específicamente: ¿en qué medida la reproba­
ción temprana de algún grado escolar de educación básica o de media superior 
afecta el desempeño académico posterior de los niños y jóvenes?, ¿cuántos niños 
que no terminan un ciclo escolar, por reprobación o interrupción, vuelven a ma­
tricularse para finalizar su educación básica o de media superior?, ¿y entre aque­
llos que finalizan un grado o los niveles completos de secundaria o de educación 
media superior, cuántos prosiguen sus estudios?, ¿cuántos lo hacen en trayecto­
rias escolares ininterrumpidas? ¿Cómo se asocian mutuamente la continuidad o el 
truncamiento de las trayectorias escolares con la participación laboral temprana 
de los niños y jóvenes o con otros eventos significativos en sus vidas? ¿Cómo se 
diferencian las trayectorias escolares de acuerdo con el origen social del niño o 
joven, de los recursos en su hogar o del tipo de escuela a la que previamente han 
asistido?, ¿cuáles son los trayectos escolares que siguen nuestros niños y jóvenes 
dada la estratificación de los servicios educativos?, ¿en qué medida la genera­
ción de capacidades por parte del sistema escolar corresponde a la demanda de
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la sociedad?, ¿en qué medida el sistema educativo contribuye a la reproducción 
de la estratificación social?

Con la información actual sólo es posible ofrecer respuestas parciales, y en 
algunos casos sesgadas, a estas interrogantes. Por un lado, las estadísticas edu­
cativas de inicio y fin de ciclo escolar posibilitan el cálculo de indicadores relativos 
al tránsito de los alumnos entre grados y niveles educativos; tales datos son una 
aproximación a las mediciones del flujo escolar real que conllevan sesgos de con­
sideración, especialmente cuando altos porcentajes de niños o jóvenes de otras 
generaciones escolares regresan a sus estudios. Por otro lado, las encuestas de 
hogares y los censos de población proveen estadísticas sobre la asistencia a la 
escuela y la escolaridad, que nos permiten conocer cuántos niños y jóvenes no 
asisten a la escuela, quiénes son y dónde se encuentran. No obstante, de ambos 
tipos de información no puede inferirse la dinámica escolar que seguirán, por 
ejemplo, quiénes de aquellos que interrumpieron sus estudios mayormente se 
reintegrarán a ellos, cuántos lo hacen, en qué momento y cuál es la probabilidad 
que tendrán de concluir los niveles educativos obligatorios.

Como puede notarse, responder a estas cuestiones es fundamental para 
orientar el diseño de políticas públicas que garanticen el derecho a la educación 
obligatoria de todos los niños y jóvenes. Por ello, Emilio Blanco y Patricio Solís 
de El COLMEX y Héctor Robles Vásquez del INEE, coordinadores del proyecto ge­
neral que alberga la presente publicación, consideraron importante promover la 
producción de información retrospectiva de los trayectos escolares y de eventos 
significativos de los jóvenes de 18 a 29 años, en una escala que permitiera mostrar 
las dificultades en su obtención, así como la potencialidad de sus resultados y, en 
consecuencia, tener elementos para impulsar la generación de estudios naciona­
les periódicos como los que se realizan en otros países donde se da seguimiento 
a cohortes de niños y jóvenes.

El instrumento diseñado para este estudio permite caracterizar el origen so­
cial de los entrevistados a los quince años, junto con la reproducción de su tránsito 
escolar desde la educación primaria hasta el último grado cursado, así como su his­
toria laboral, familiar y residencial. De este modo, la información permite reconstruir 
las distintas trayectorias escolares y los trayectos de vida de los niños y jóvenes.

Los resultados expuestos en esta publicación muestran la riqueza de los da­
tos primarios, las posibilidades de análisis y su gran aporte en la caracterización 
y estudio de la dinámica escolar y laboral de los jóvenes de la Ciudad de México. 
Destacan dos hallazgos del estudio que no es posible derivar de la información 
disponible: cerca de una quinta parte de aquellos que interrumpen sus estudios 
antes de los 18 años retornan a la escuela en un periodo de hasta cinco años luego 
de su salida y, entre los jóvenes de 20 a 29 años, casi 45% de los trayectos escolares 
y laborales siguen una secuencia donde ocurre primeramente la suspensión de 
los estudios y, posteriormente, el primer ingreso al trabajo. Sin embargo, la fre­
cuencia de los trayectos donde primero se trabaja y después se interrumpen los 
estudios es también relativamente alta: aproximadamente 38%.

Las indagaciones de Emilio Blanco, Patricio Solís, Tabaré Fernández y Cecilia 
Alonso, destacados investigadores sociales, centran su interés en la dinámica escolar
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y laboral de los jóvenes. Estas investigaciones permiten diseccionar los trayectos es­
colares, las transiciones entre niveles educativos, la desigualdad en la escolaridad 
y cómo ésta se asocia al origen social de los jóvenes, así como a la estratificación 
de los servicios educativos que se convierte en un mecanismo que coadyuva a la 
reproducción de dicha desigualdad. Además, se caracteriza la vinculación al pri­
mer trabajo y las primeras transiciones laborales y se realiza también un esfuerzo 
por situar a los fenómenos principales de estudio en el marco de las políticas so­
ciales y reformas educativas.

En particular, Caminos desiguales: Trayectorias educativas y laborales de los 
jóvenes en la Ciudad de México, de la serie Otros TEXTOS DE EVALUACIÓN del 
Fondo editorial del INEE, contribuye a la comprensión de la dinámica de escolari- 
zación de la población y cómo esta se relaciona con el origen social de los niños y 
jóvenes, con el tipo de servicio educativo al que se adscriben, con la irrupción de 
eventos significativos en su vida como son la repetición e interrupción de los estu­
dios, y con el ingreso al primer empleo o la formación de pareja. Fenómenos todos 
que adquieren importancia capital entre aquellos en edad de asistir a la educación 
media superior.

La aplicación del análisis de historia de eventos en investigaciones educativas 
es relativamente nueva en el país, pero el enfoque está teniendo un rápido de­
sarrollo en los programas de posgrado de demografía. El presente estudio abre 
la puerta a otros investigadores para que examinen la información recolectada; 
se les invita a contribuir al análisis de las trayectorias escolares y de eventos signifi­
cativos que experimentan nuestros niños y jóvenes para comprender las limitantes 
al ejercicio de su derecho a una educación obligatoria de calidad. Las bases 
de datos generadas están disponibles en la página del INEE www.inee.edu.mx, 
donde se podrá encontrar también la metodología del levantamiento de datos.

Los coordinadores del proyecto continuarán promoviendo la ampliación de es­
te esfuerzo inicial para explotar aún más la información generada y para garantizar 
información en una escala nacional que involucre no solo al INEE y al COLMEX sino a 
otras dependencias e instituciones. Los avances que se reportan aquí seguramente 
propiciarán el diseño de proyectos más ambiciosos para avanzar en una agenda in­
terinstitucional de generación de información longitudinal que tenga como eje las 
trayectorias escolares de nuestra población infantil, a partir de las cuales impulsar 
mejoras a su educación.

Junta de Gobierno del inee
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Introducción
México ha sido, históricamente, una sociedad de desigualdades pronunciadas y 
múltiples. Elevados niveles de concentración de riqueza, poder y prestigio han 
derivado en una estructura social segmentada, marcada por fuertes divisiones de 
clase y estatus, y por una gran diferenciación en la estructura de oportunidades. 
A pesar de su relativa prosperidad con respecto al resto del país, la Ciudad de Mé­
xico1 no es ajena a tales desigualdades, en tanto en ella coexisten, en un espacio 
geográfico relativamente acotado, entornos sociales de alta prosperidad y abun­
dancia de oportunidades con otros en donde predominan las privaciones sociales 
y las barreras a la movilidad educativa y ocupacional.

Las oportunidades educativas en la Ciudad de México son mayores a las del 
resto del país y han continuado creciendo en la última década. No solo se ha alcan­
zado una cobertura prácticamente universal en el nivel básico, sino que también 
se ha incrementado de manera importante el acceso a los niveles medio superior 
y superior. La ciudad cuenta con una oferta relativamente amplia y diversificada, 
tanto en el sector público como en el privado. Las oportunidades de acceso y fi­
nalización de los niveles educativos superiores son, en consecuencia, mayores que 
en el resto del país, aunque también es cierto que la calidad de la oferta educativa 
varía considerablemente, y se asocia significativamente al nivel socioeconómico de 
los jóvenes.

Asimismo, la Ciudad de México es un espacio de estudio interesante en tanto 
ofrece oportunidades de trabajo muy diversificadas, y refleja las características y pro­
cesos de transformación más recientes del mundo laboral en el país: segmentación 
de mercados, precarización y flexibilización de condiciones de empleo, desajus­
te entre credenciales educativas y requisitos. Estas transformaciones acarrean un 
incremento en los niveles de incertidumbre bajo los cuales se toman decisiones 
educativas y laborales, lo que pone en duda las estrategias familiares de repro­
ducción. Sin embargo, es importante tener en mente que la incertidumbre no es la 
misma para todos los jóvenes, ni se enfrentan a ella con los mismos recursos.

El estudio de los problemas asociados a la desigualdad en México no es un 
campo nuevo. Existe una importante acumulación de investigaciones en temas 
como la distribución del ingreso (Székely, 1995; Cortés, 2000; Esquivel, 2011), el 
acceso a la educación y el logro educativo (Bracho, 1995; Schmelkes et a/., 1997; 
Muñoz Izquierdo, 1998; Parker y Pederzini, 2000; Martínez Rizo, 2002; Giorguli 
et al., 2010; Solís, 2010), y la estratificación y movilidad social (Balan et al., 1973; 
Zenteno y Solís, 2003; Cortés y Escobar, 2003; Cortés et al., 2007; Solís, 2012b). 
Estos trabajos se han encargado de mostrar de qué manera las desigualdades

En este libro utilizaremos el término "Ciudad de México" para referirnos al conglomerado urbano integrado por las 
16 delegaciones del Distrito Federal y los municipios conurbados del Estado de México e Hidalgo que forman parte 
de la llamada "Zona Metropolitana del Valle de México", tal como la definieron la Secretaría de Desarrollo Social 
(SEDESOL), el Consejo Nacional de Población (CONAPO) y el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (iNEGl) 
a partir de los datos del Conteo de Población de 2005 (Sedesol, CONAPO e INEGl 2007).
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sociales se reproducen y transforman en la sociedad mexicana, así como el peso 
de la estructura social sobre el destino de los sujetos.

No obstante, la mayor parte de las investigaciones sobre desigualdad educa­
tiva se basa en información obtenida en un punto en el tiempo, o a lo sumo en la 
comparación de datos transversales en diversos momentos. Son escasos, o inexis­
tentes en algunos campos, los estudios sobre la desigualdad desde la perspectiva 
del curso de vida de los individuos, que pongan atención detallada a la desigualdad 
en las trayectorias educativas, a las trayectorias y transiciones ocupacionales, y a las 
vinculaciones entre escuela y trabajo a lo largo de la vida de las personas. Es magro, 
en este sentido, el conocimiento acumulado sobre la incidencia del origen social en 
las experiencias escolares, los calendarios de eventos educativos cruciales, la transi­
ción al mercado de trabajo y la movilidad social temprana; no se han estudiado aún, 
mas que en algunos trabajos destacados, las relaciones entre estas transiciones 
y otros eventos relevantes en la vida de los jóvenes (Pérez Amador, 2006; Echarri y 
Pérez Amador, 2007; Saraví, 2009).

Este libro pretende contribuir en este campo, con el análisis de los resulta­
dos de la Encuesta sobre Trayectorias Educativas y Laborales de los Jóvenes de la 
Zona Metropolitana de la Ciudad de México 2010 (Etel 2010). Esta encuesta fue 
aplicada entre los meses de octubre y noviembre de 2010, a una muestra alea­
toria de 2920 jóvenes de entre 18 y 29 años de edad de la Ciudad de México. 
El cuestionario,2 de tipo retrospectivo, recoge de manera detallada la historia 
educativa y laboral de las personas entrevistadas. Se recolecta información so­
bre los principales eventos educativos (inscripción, aprobación, reprobación, por 
nivel y grado) para cada edad del individuo a partir de su ingreso a la escuela. 
Asimismo, se registran todos los trabajos desempeñados, los períodos que abarcan, 
así como el tipo y las condiciones de la ocupación. Se acopia también la historia de 
movilidad geográfica, conformación del hogar familiar (convivencia con cada uno 
de los padres), así como el momento de formación de pareja y el nacimiento de 
hijos. También se recoge información sociodemográfica básica del individuo e in­
formación socioeconómica de su hogar de origen. Se tienen, de esta forma, datos 
suficientes para caracterizar los principales eventos en las trayectorias educativas y 
laborales tempranas de los entrevistados, así como sus correlatos con los antece­
dentes socioeconómicos y familiares.

Organización del libro
Los capítulos que constituyen esta obra son resultado de la colaboración de Emi­
lio Blanco y Patricio Solís, y de dos autores invitados, Tabaré Fernández y Cecilia 
Alonso. Un rasgo que unifica a estos trabajos es la mirada longitudinal, que hace 
hincapié en los procesos que desencadenan en transiciones y trayectorias educa­
tivas específicas, mas que en los resultados estáticos observados en un momento 
en el tiempo. Otro rasgo en común es su énfasis en el análisis de los efectos del 
origen socioeconómico familiar sobre las trayectorias y transiciones educativas y

2 Ver anexo 1.
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laborales de los jóvenes entrevistados. Aunque es evidente que en México existen 
profundas desigualdades sociales, se ha trabajado relativamente poco en analizar 
con una perspectiva longitudinal cómo las desigualdades de origen se expresan 
en las trayectorias y transiciones educativas de los niños y jóvenes, y también de 
qué manera interactúan con el logro educativo como determinantes de la inser­
ción ocupacional temprana de los jóvenes. Esto es importante debido a que el 
diseño de políticas para reducir las desigualdades educativas requiere un cono­
cimiento más detallado de cómo y cuándo operan estas desigualdades, más allá 
del reconocimiento de su existencia.

El libro está organizado como se detalla a continuación. En el primer capí­
tulo se presentan algunos resultados iniciales de la Etel 2010, con énfasis en las 
tendencias generales en el logro educativo, algunos eventos relevantes en las tra­
yectorias escolares (interrupción, reprobación, retorno a la escuela), y las primeras 
experiencias ocupacionales. Esto con el fin de ofrecer un panorama general y ade­
lantar algunas de las preguntas de investigación que inspiraron el estudio y han 
dado origen al libro.

En el capítulo 2 Emilio Blanco examina los patrones de salida de la escuela. 
Inicia con un análisis detallado de la temporalidad de este evento, lo cual permite 
destacar las enormes diferencias que existen en las edades en que los jóvenes con 
distintos antecedentes socioeconómicos y familiares dejan la escuela. En seguida 
el autor profundiza en los factores asociados con la interrupción de los estudios, 
mediante el uso de modelos que consideran la temporalidad inmanente a este 
evento. Esto le permite adentrarse en algunas de las preguntas más relevantes 
relacionadas con la interrupción de los estudios, entre ellas, cuál es el peso de 
las condiciones socioeconómicas familiares, y en qué medida los efectos socioeco­
nómicos se encuentran mediados por otros eventos previos, como la reprobación 
y los cambios en el entorno familiar.

Patricio Solís estudia, en el capítulo 3, el logro educativo de los jóvenes, con 
énfasis en la desigualdad de las oportunidades de transición entre los niveles edu­
cativos. Una primera cuestión que se busca responder en este capítulo es en qué 
niveles educativos se presenta una mayor desigualdad de oportunidades de in­
greso. A partir de los datos de la Etel 2010 se contrastan dos hipótesis: una de 
ellas, conocida como "hipótesis de selección" (Mare, 1980; Shavit et al., 2007), 
sostiene que la desigualdad disminuye en la medida en que se progresa en los 
niveles educativos debido a la creciente selectividad de los niños y jóvenes de 
bajos recursos socioeconómicos que continúan estudiando; y otra, a la que el au­
tor denomina "hipótesis de desigualdad vinculada a la cobertura", sostiene que 
la desigualdad es mayor en aquellos niveles que presentan menor cobertura, 
debido a que es en el tránsito a estos niveles donde operan de manera más intensa 
los procesos de selección social.

Una segunda cuestión que se aborda en el capítulo 3 es la denominada 
"desigualdad horizontal": disparidades en el tipo de institución educativa a la que 
asisten los jóvenes en cada nivel de escolaridad. Para ello, el autor pone atención 
no solo en el peso de las circunstancias socioeconómicas en las oportunidades 
de que los niños y jóvenes asistan a determinados tipos de escuelas, sino también
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en el grado en que la segmentación institucional en un nivel educativo específico 
tiene efectos acumulativos sobre las trayectorias escolares posteriores, determi­
nando no solo las probabilidades de continuidad escolar al nivel siguiente, sino 
también el tipo de escuela al que se logra tener acceso.

El capítulo 4, a cargo de Patricio Solís y Emilio Blanco, trata sobre la inser­
ción laboral inicial de los jóvenes, así como su movilidad ocupacional temprana. 
Como ya se apuntó, en años recientes el valor instrumental de la escolaridad en el 
mercado de trabajo ha estado bajo cuestíonamiento, debido a la masificación de 
las credenciales educativas y a la incapacidad del sector productivo de generar 
empleos de alta productividad que requieran del uso intensivo de esas creden­
ciales. El tema, sin embargo, no se pinta en blanco o negro, sino con matices. Son 
precisamente estos matices los que se pretende destacar. Para ello, se analizan las 
condiciones de inserción laboral inicial de los jóvenes según su nivel de escolari­
dad, estableciendo controles estadísticos por una serie de factores que pueden 
afectar la relación entre escolaridad y trabajo, incluyendo la condición socioeco­
nómica de la familia de origen. También se revisa en qué medida la escolaridad es 
un factor asociado a la movilidad ocupacional ascendente en los primeros años de 
la trayectoria ocupacional. Esto permite ensayar algunas respuestas a la cuestión 
de si la educación formal sigue siendo un medio para la movilidad social ascen­
dente, si es tan solo un paracaídas para evitar la descalificación laboral, o bien ha 
perdido por completo su valor instrumental en el mercado de trabajo.

En el capítulo 5, por su parte, Tabaré Fernández y Cecilia Alonso (Universidad 
de la República, Uruguay) realizan un análisis propio a partir de la Etel 2010, el 
cual ofrece a los lectores una perspectiva analítica ligeramente diferente y permi­
te ¡lustrar el potencial de la encuesta para ser enfocada desde distintos ángulos. 
El capítulo trata el tema de la inserción ocupacional temprana de los jóvenes, 
con énfasis en los posibles "efectos cohorte" en las edades de inicio del trabajo, 
la ocupación de entrada, y diversas características de esta ocupación. El uso de 
los datos para este fin por parte de los autores les permite formular y poner a 
prueba un conjunto de hipótesis sobre los cambios recientes en las condiciones 
de ingreso al mercado de trabajo de los jóvenes.

Los resultados respaldan parcialmente la hipótesis de un adelantamiento en el 
calendario, y sugieren que las condiciones de entrada al trabajo se han dificultado 
para las cohortes más jóvenes. Asimismo, fortalecen la noción de que la desigualdad 
social, observada en este caso a través de un esquema de clases, está fuerte­
mente asociada con el tipo de inserción laboral, de forma tal que entre los hijos de 
los sectores (relativamente) privilegiados predominan las inserciones en empleos 
compatibles con la continuación de la escuela (medio tiempo), mientras que entre 
los jóvenes pertenecientes a sectores sociales inferiores predomina la inserción en 
empleos que hacen más difícil esta continuación (tiempo completo).

Finalmente, en las conclusiones se sintetizan los hallazgos principales de este 
trabajo, y se plantean interrogantes con el fin de trazar una agenda de investi­
gación hacia el futuro, pues es claro que todavía queda mucho por desentrañar 
acerca de los mecanismos que dan cuenta de las trayectorias educativas y ocupa- 
cionales de los jóvenes en México. ❖
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Capítulo i

La desigualdad en las trayectorias 
educativas y laborales de los 
jóvenes de la Ciudad de México: 
un panorama general
Patricio Solís
Emilio Blanco

En este capítulo introductorio se ofrece al lector un panorama general de los resul­
tados de la encuesta, con énfasis en el logro educativo de los jóvenes, los eventos 
relevantes en sus trayectorias escolares (no aprobación de grados, interrupción 
de los estudios, reingreso a la escuela), la segmentación de las opciones educa­
tivas que han tenido a lo largo de esas trayectorias, y sus primeras experiencias 
ocupacionales. Cabe destacar aquí la riqueza de la información que proporciona 
la Etel 2010, ya que permite hacer un seguimiento longitudinal a las trayectorias 
y transiciones educativas y ocupacionales de los jóvenes desde la infancia hasta 
los primeros años de su vida adulta. Esta riqueza será apenas explotada en este 
capítulo introductorio, pues el interés es plantear algunas tendencias generales y 
a partir de ellas desarrollar un conjunto de cuestionamientos que serán tratados 
con mayor profundidad en los capítulos posteriores.

El logro educativo
La Ciudad de México cuenta con una situación privilegiada en relación con el resto 
del país en lo que refiere a los niveles de desarrollo socioeconómico y los indica­
dores demográficos. Esto se refleja en el ámbito de la oferta educativa. Las cifras 
oficiales ubican al Distrito Federal (núcleo de este conglomerado urbano, cuya 
población representa algo menos de 50% del total) en el primer lugar nacional en 
cobertura, años de escolaridad y niveles de aprendizaje. La oferta educativa en la 
ciudad no solo es cuantitativamente amplia, sino también cualitativamente diver­
sa, especialmente en los niveles medio superior y superior. Además, la Ciudad de 
México es sede principal de algunas de las instituciones de educación superior 
(IES) más reconocidas del país, tanto en el sector público como en el privado.
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Algunas de estas universidades cuentan con sus propios bachilleratos.1 Sin embar­
go, la ciudad es también un espacio marcado por fuertes desigualdades educa­
tivas, que se manifiestan en la segmentación de la oferta educativa, la diversifica­
ción de las trayectorias escolares, y la estratificación de los niveles de logro.

Esto se refleja en la estructura de niveles aprobados por los jóvenes encues- 
tados, estructura que podría denominarse de "tercios”, distribuidos entre los 
niveles básico, medio y superior (completos o incompletos). La tabla 1.1 muestra 
que, de los jóvenes que al momento de la encuesta tenían 20 años cumplidos o 
más,2 una tercera parte había logrado, como máximo, completar la secundaria; 
alrededor de 11% no había alcanzado siquiera a terminar ese nivel. Por su parte, 
siete de cada 10 encuestados había cursado por lo menos un año de educación 
media superior, y uno de cada cinco la había concluido. En el extremo superior de 
la distribución, tres de cada 10 jóvenes habían completado, al menos, un año de 
educación superior.3 Estas distribuciones son similares para hombres y mujeres, 
lo cual sugiere que, al menos en lo que corresponde al logro en escolaridad, las 
brechas que en cohortes más antiguas desfavorecían a las mujeres prácticamente 
han desaparecido. Un tema que analizaremos más detalladamente a lo largo del 
libro es si esta equidad de género se expresa en distintos resultados educativos.

Debe recordarse, para la lectura de esta tabla, que los logros observados al 
momento de la aplicación de la encuesta son el resultado de trayectorias educativas 
que para una parte importante de los entrevistados aún no han terminado. Para ser 
más precisos, 20% de los jóvenes de 20 y más años declaró estar cursando algún 
grado educativo en el momento de la entrevista. Por lo tanto, es razonable suponer 
que, si se observaran estas trayectorias educativas hasta su finalización, los niveles 
de logro se incrementarían.

En este punto conviene preguntarse quiénes son los más favorecidos por la 
oportunidad de realizar estudios prolongados. Como se verá en los primeros dos 
capítulos de este libro, la trayectoria se vincula de manera muy marcada con el 
origen socioeconómico. Los jóvenes del estrato más bajo que continuaban estu­
diando al momento de la entrevista eran cerca de 8%, mientras que en el estrato 
más alto esta cifra llegaba a 33%, esto es una proporción cuatro veces superior. 
En otras palabras: detrás de la distribución general por nivel de escolaridad se 
esconden grandes diferencias socioeconómicas (que serán objeto de un análisis 
detallado más adelante) y; si pudiésemos observar las trayectorias educativas de

1 Universidad Nacional Autónoma de México (unam); Instituto Politécnico Nacional (IPN); Universidad Autónoma del 
Estado de México (uaem).

2 Para este cálculo se ha tomado únicamente a aquellos jóvenes de la muestra que al momento de la encuesta tenían 
20 o más años cumplidos. De esta forma se controla, parcialmente, el truncamiento de las observaciones. Como 
regla general, a lo largo del estudio procuramos utilizar la muestra completa. No obstante, al elaborar en este capí­
tulo ciertas medidas descriptivas del logro educativo, así como de la secuencia y temporalidad de los eventos, fue 
necesario restringir el rango de edades de la muestra, pues de otra manera los resultados se verían distorsionados 
por el hecho de que muchos jóvenes no han completado sus transiciones educativas y ocupacionales.

3 Un dato que merece atención es que, del total de jóvenes que había ingresado al nivel superior y tenía 23 años o 
más de edad al momento de la encuesta, solo 47% había logrado finalizarlo.
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estos jóvenes hasta la salida definitiva de la escuela, lo más probable es que estas 
diferencias fuesen más acentuadas.

B Tabla 1.1 Escolaridad alcanzada por jóvenes de 20 a 29 años, según sexo (%)

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

| Hombres | Mujeres | Total

Primaria completa o menos 5.5 5.7 5.6

Secundaria incompleta 7.6 4.1 5.6

Secundaria completa 18.0 19.9 19.1

Media superior incompleta 16.0 16.1 16.1

Media superior completa 19.5 20.5 20.1

Superior (completa o incompleta) 33.4 33.8 33.6

Total 100.0 100.0 100.0

LOS OUE TROPIEZAN Y LOS OUE SALEN
El logro educativo es un indicador de las oportunidades que tienen los jóvenes 
de acceder al sistema de educación formal, de su desempeño dentro del mismo, 
y de la interacción entre la participación de los jóvenes en la escuela y otros ámbitos 
de la vida, como son el trabajo y la familia. Constituye, en este sentido, una medida 
resumen de un proceso complejo, donde se conjugan un cierto periodo histórico 
que articula estructuras de oportunidades educativas específicas, un conjunto de 
instituciones que intentan regular las trayectorias y transiciones educativas, y las 
decisiones que deben tomar los jóvenes (por sí mismos o a través de otros) respecto 
a dichas trayectorias (Casal, 1996).

Sería deseable que las trayectorias educativas de todos los alumnos se desarro­
llaran de manera continua y sin sobresaltos, particularmente durante la asistencia a 
los niveles básicos. Esto implicaría continuidad en la asistencia escolar hasta concluir los 
estudios y una reducción al mínimo de las inasistencias, las interrupciones, la repro­
bación y el rezago. Sin embargo, sabemos que una parte importante de los niños 
y jóvenes experimentan distintos tipos de “irregularidades" en sus trayectorias, 
las cuales pueden incidir negativamente en sus niveles de logro educativo posterior.

Las inasistencias, cuando son frecuentes, marcan un primer distanciamiento 
de la trayectoria educativa ideal. Sin embargo, la naturaleza retrospectiva de la 
Etel 2010 hizo imposible registrar este fenómeno para cada año escolar cursado. 
Lo que se obtuvo fueron otros dos tipos de eventos disruptivos: la “no aproba­
ción“ y la no inscripción a un grado escolar.4 Por “no aprobación“ se entiende 
que un alumno no apruebe el grado al cual se inscribió en un año determinado.

A diferencia de las cifras oficiales de la SEP, que provienen de registros administrativos proporcionados por el propio 
sistema, los datos que proporciona la encuesta provienen de la información que proveen los mismos jóvenes sobre 
su historia escolar. Esto podría implicar sesgos en la medida en que los jóvenes podrían omitir declarar eventos 
disruptivos en su trayectoria escolar. Es probable por tanto que las estimaciones de la encuesta se encuentren por 
debajo de lo que se reporta en las estadísticas oficiales.
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La encuesta permite observar dos tipos de "no aprobación": la que se produce 
por reprobación y la que se da por la interrupción de los estudios antes de cul­
minar el grado.

La tabla 1.2 presenta la incidencia de la no aprobación por cada una de estas 
dos causas. Cabe aclarar que los datos se refieren al conjunto de años-persona 
de asistencia escolar de los entrevistados, por lo que un entrevistado aporta tan­
tos "casos" como edades en las cuales haya asistido a la escuela (de ahí que el 
número de años-persona reportados sea mayor al número de entrevistados). 
El porcentaje de no aprobación entre los 6 y 11 años de edad (es decir, durante el 
periodo normativo de asistencia a la escuela primaria) es de 2.2%. Este porcentaje 
se incrementa a 3.9% entre los 12 y 14 años y a 9.3% entre los 15 y 17 años. Resulta 
claro que las probabilidades de no aprobar un ciclo escolar ya iniciado se incre­
mentan en la medida en que los jóvenes transitan a etapas más avanzadas de su 
trayectoria educativa.

En el conjunto de edades observadas (6 a 17 años) se observa una inciden­
cia promedio de 3.9% en la no aprobación. Aunque en principio esta cifra podría 
parecer baja, es importante considerar que se refiere a cada año de asistencia es­
colar tomado de manera individual, de modo que al acumular los años escolares 
en la trayectoria educativa de los jóvenes la incidencia crece significativamente. 
De hecho, al realizar este ejercicio surge un dato preocupante: hasta los 17 años de 
edad, 33.6% de los jóvenes (42.2% de los hombres y 26.8% de las mujeres) habían 
experimentado al menos un episodio de no aprobación.

Se observa que las mujeres son menos propensas a la no aprobación, con 
tasas que difieren significativamente a las de los varones, particularmente entre 
los 15 y 17 años. Esto parece asociarse en parte al hecho de que los hombres son 
más propensos a la reprobación: en el conjunto de las edades analizadas el peso 
de la reprobación es casi 10 puntos porcentuales mayor para los varones (58%) 
que para las mujeres (49%).5 Además se observa que, independientemente de 
las diferencias por sexo, el balance entre la reprobación y la interrupción cambia 
significativamente con la edad, de manera que a medida que se progresa en 
la trayectoria educativa la interrupción de los estudios se convierte en el factor 
predominante de la no aprobación. Así, mientras que entre los 6 y 11 años solo 
23% de los episodios de no aprobación se deben a la interrupción de los estudios, 
entre los 15 y 17 años esta fracción se incrementa 60%. La alta incidencia de la in­
terrupción de los estudios a partir de los 12 años nos advierte sobre la urgencia 
de poner atención a este fenómeno, ya sea como evento que "enmascara" una 
reprobación por mal desempeño (debido al abandono anticipado de los jóvenes 
que tienen malos resultados); bien como resultado de otras contingencias no aso­
ciadas al desempeño escolar, entre ellas problemas familiares, la necesidad de 
abandonar los estudios para trabajar; o bien como manifestación de un progresivo 
distanciamiento social y simbólico respecto del sistema educativo.

5 Diferencias estadísticamente significativas con p < 0.05.
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Tabla 1.2 Incidencia (en escala anual) de la "no aprobación" en la trayectoria escolar 
y distribución según si esta fue por reprobación o por interrupción 
de los estudios antes de terminar el año. Jóvenes entre 18 y 29 años de edad

Edad
1,1 ' 6-11 ’’i I Total I

Hombres

No aprobó (%) 2.6 5.7 11.4 5.1

Por reprobación 84 56 42 58

Por interrupción 16 44 58 42

Mujeres

No aprobó (%) 1.8 2.4 7.5 3.1

Por reprobación 70 41 37 49

Por interrupción 30 59 63 51

Total

No aprobó (%) 2.2 3.9 9.3 3.9

Por reprobación 77 51 40 54

Por interrupción 23 49 60 46

n (años de asistencia escolar) 17 290 8007 5441 30738

* La incidencia se calcula tomando como denominador el tota! de años de asistencia escolar registrados en la 
encuesta y como numerador la cantidad de eventos de reprobación e interrupción en esos mismos años.

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Por otra parte, las investigaciones internacionales han descubierto que existe 
una relación consistente entre la reprobación y la interrupción escolar. Quienes 
reprueban son más propensos a no inscribirse al siguiente ciclo escolar(Rumberger, 
1995; Stearns et al., 2007; Herrera, 2009). Es esperable también que quienes in­
terrumpen sus estudios en el transcurso del año escolar sean menos propensos a 
volver a clases el año siguiente. Pero ¿hasta qué punto la reprobación y la interrupción 
de la asistencia escolar se asocian con la salida definitiva de la escuela?

Cabe hacer una distinción conceptual entre la salida definitiva de la escuela y 
la interrupción temporal. Un evento de interrupción, tal como se registra en la 
encuesta, se produce cuando un joven deja de asistir a la escuela en una edad 
determinada, dado que sí asistió en la edad precedente. Como explicamos, esta 
interrupción suele ser de dos tipos: puede producirse durante un grado escolar 
al que el sujeto se inscribió (interrupción "intra-grado"), o puede constituir direc­
tamente en la no inscripción a un grado escolar después de haber culminado el 
anterior (interrupción "ínter-grado").

La decisión de dejar de asistir a la escuela puede tener motivos muy distintos, 
según como se inscriba en el curso de vida de la persona. Puede ser la culminación 
de una decisión o estrategia familiar diseñada de antemano (por ejemplo, finalizar 
el nivel medio superior y luego salir al mercado de trabajo); en el otro extremo,
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puede deberse a circunstancias accidentales que fuerzan la decisión de interrum­
pir la trayectoria educativa. Es posible también pensar en situaciones intermedias, 
donde el joven explora la posibilidad de dejar de estudiar y empezar a trabajar 
aunque sin abandonar definitivamente la ¡dea de continuar la escuela. También es 
posible que se den estrategias de interrupción temporal planeadas (ejemplo, 
no inscribirse durante un año pensando en hacerlo al siguiente) en oposición a una 
salida definitiva.

En este sentido, es arriesgado englobar todas estas posibilidades bajo una 
misma etiqueta. El lugar de una interrupción en la trayectoria educativa, su peso 
específico, su significación en el curso de vida del sujeto, dependerá de cómo 
continúe la trayectoria educativa en los años siguientes. Es necesario distinguir, 
por tanto, un evento de interrupción del fenómeno denominado "deserción" 
(que marca un estado definitivo). Eventualmente, la interrupción definitiva puede 
identificarse o suponerse cuando ha transcurrido un período prolongado de no 
asistencia a la escuela, pero no todos los eventos de interrupción derivarán en el 
abandono definitivo.6

Realizada esta aclaración, podemos echar un vistazo a qué tan frecuentes son 
los eventos de interrupción, así como el grado en que estos eventos se asocian con la 
experiencia educativa previa. La tabla 1.3 presenta la incidencia de los eventos 
de interrupción de acuerdo con los resultados educativos observados en el año 
anterior. Entre los 6 y 11 años la interrupción es muy esporádica (menos de 1%), 
lo cual es consistente con las altas tasas de cobertura de la educación primaria. 
En edades posteriores se hace mucho más frecuente. Alcanza 8.2% entre los 12 
y los 14 años de edad, lo cual es un indicador preocupante ya que estas son las 
edades típicas de asistencia a la secundaria, por lo que se esperaría que todos los 
jóvenes siguieran en la escuela. Posteriormente, entre los 15 y 17 años, cuando mu­
chos están experimentando la transición a la educación media superior y superior, 
llega a 20.4%. El marcado incremento a partir de los 16 años nos advierte sobre el 
desplazamiento de las trayectorias irregulares hacia la educación media superior y 
superior, el cual es agravado por las deficiencias institucionales para captar la cre­
ciente demanda educativa de los jóvenes que terminan la educación secundaria.

Por otra parte, existe una clara asociación entre la reprobación, la interrupción 
en el año previo y la probabilidad de no inscripción escolar el año siguiente. Solo 
6.9% de quienes aprobaron el año previo no iniciaron estudios un año después, 
frente a 18.6% de quienes reprobaron y 64.5% de quienes dejaron de asistir antes 
de terminar el año. Esta relación se replica sin marcadas diferencias en ambos se­
xos. Al mismo tiempo, se observa que las tasas de interrupción son similares para 
varones y mujeres (8.3 y 8.4%, respectivamente).

No obstante esta asociación, es preciso ser cautelosos. Una revisión más de­
tallada de los datos (no mostrada en la tabla) indica que solo 4.8% de los eventos 
de no inscripción estuvieron precedidos por una reprobación y 17.0% por una 
interrupción en el año previo, mientras que el resto (78.2%) tuvo lugar tras la apro­
bación del año escolar previo. En otras palabras, aunque sin duda la reprobación

6 Estas distinciones son explicadas con mayor detalle en el capítulo 2.
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y la interrupción incrementan el riesgo de inasistencia escolar al año siguiente, en la 
mayor parte de los casos la inasistencia no es precedida por uno de estos dos 
eventos. Esto lleva a ampliar la mirada hacia otros factores que propician la inte­
rrupción de los estudios. Algunos de estos factores pueden estar relacionados con 
la trayectoria escolar previa, pero es posible que existan otros detonantes asociados 
a la condición socioeconómica, el tipo de escuela a la que se asiste, la situación 
familiar, etcétera. Estos determinantes serán analizados con mayor detalle en el capí­
tulo 2 de este libro.

B Tabla 1.3 Incidencia de la interrupción escolar por edad y condición de terminación 
en el año escolar previo, según sexo (%)1

1 Los porcentajes corresponden a fa tasa de interrupción de los estudios a una edad determinada, 
dado que asistió a la escuela en el año previo.

I Hombres | Mujeres | Total

Edad

7 a 11 años 0.8 0.8 0.8

12 a 14 años 8.3 8.1 8.2

15 a 17 años 21.5 19.4 20.4

Todas las edades (6 a 17 años) 8.4 8.3 8.4

Condición de terminación del año previo

Aprobó 6.8 7.0 6.9

Reprobó 16.8 21.2 18.6

Dejó de asistir 66.7 62.3 64.5

Total 8.4 8.3 8.4

n (interrupciones) 798 1 370 2168

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

LOS OUE REGRESAN A LA ESCUELA
¿Qué sucede después de que un niño o joven deja de asistir a la escuela? Dis­
cutimos en la sección anterior que los episodios de interrupción escolar pueden 
resolverse de formas muy diferentes: es posible que sean el inicio de un estado 
definitivo, pero también la interrupción puede ser temporal, y en este último caso, 
el regreso a la escuela puede tomar más o menos tiempo.

Los datos que proporcionan las historias de asistencia escolar sirven para re­
visar los patrones de retorno a la escuela. La tabla 1.4 presenta una estimación 
de la probabilidad de retorno a la educación formal luego de cinco años de la in­
terrupción para los jóvenes que dejaron de asistir a la escuela por primera vez antes 
de los 18 años.7 Se constata, en primer lugar, que el retorno es un fenómeno nada

7 Decidimos establecer para esta introducción un límite de cinco años debido a que es dentro de este período cuando 
se produce la mayor parte de los retornos y esto nos permite minimizar el truncamiento de los datos.
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despreciable entre aquellos que experimentan una salida temprana del sistema. 
Las probabilidades estimadas nos indican que alrededor de una de cada cinco 
personas (p = 0.22) regresa a la escuela antes de transcurridos cinco años. Esta 
cifra es similar para hombres y mujeres (0.24 y 0.21, respectivamente) y tampoco 
varía significativamente con la edad (0.23 para quienes interrumpieron antes de 
los 15 años y 0.22 para quienes lo hicieron entre los 15 y 17 años).

Q Tabla 1.4 Probabilidad estimada de retornar a la escuela hasta 5 años después 
de haber interrumpido los estudios, según edad de interrupción de 
los estudios y sexo

Menos de 15 anos 15 a 17 anos Total

I Edad de interrupción

Hombres 0.29 0.20 0.24

Mujeres 0.17 0.23 0.21

Total 0.23 0.22 0.22

Fuente: elaboración propia con base en datos de la ETEL 2010.

Esto último resulta sorprendente pues podría pensarse que las salidas a eda­
des más tardías tendrían un carácter más definitivo, ya sea por asociarse con la 
finalización de algún ciclo escolar (secundaría o preparatoria) o porque al in­
terrumpir los estudios los jóvenes en esas edades se integran a otras actividades 
que pueden obstaculizar su retorno a la escuela. En este sentido, el hecho de que 
entre los 15 y 17 años se acumulen las probabilidades de no aprobación (tabla 1.2), 
interrupción (tabla 1.3) y reingreso (tabla 1.4) nos habla de que esta etapa es un 
periodo crítico y de alta volatilidad en las trayectorias educativas de los jóvenes 
de la Ciudad de México.

Por otra parte, cuando la interrupción es antes de los 15 años la probabilidad 
de retornar es menor para las mujeres (0.17) que para los varones (0.29). Este dato 
nos muestra una desventaja para ellas que no había aparecido en los resultados 
educativos hasta ahora revisados.

Otras fuentes de desigualdad: diferenciación
HORIZONTAL DEL SISTEMA EDUCATIVO
Hasta este punto hemos descrito algunos rasgos de las trayectorias educativas 
que enfatizan la dimensión vertical de la estratificación educativa, es decir, aque­
lla que se relaciona con el nivel de escolaridad alcanzado, las probabilidades de 
no aprobación, interrupción de los estudios y retorno a la escuela. Existe otro eje 
de estratificación en las trayectorias educativas que es de tipo horizontal, y que 
expresa las desigualdades no en términos del nivel de escolaridad alcanzado, las 
oportunidades de progresión escolar, o las probabilidades de asistir a la escuela, 
sino del tipo de institución o escuela al que asisten los niños y jóvenes con niveles 
de escolaridad similares.
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Algunos rasgos de la estratificación horizontal se encuentran institucionaliza­
dos y se expresan mediante distinciones formales, por ejemplo la división entre 
los sectores público y privado, así como las diferencias entre modalidades edu­
cativas en cada nivel (indígena, comunitaria, y/o multigrado en el nivel primaria; 
telesecundaria, general y técnica en secundaria; bachillerato y profesional técnico 
en la educación media superior; licenciatura y técnico superior en el nivel supe­
rior), entre turnos matutino y vespertino en las escuelas públicas de nivel básico, y 
entre instituciones públicas de distinto prestigio en la educación media superior 
y superior.

Existen, sin embargo, otros rasgos de la estratificación horizontal que no se 
manifiestan en distinciones formales, sino en procesos de selección social que re­
flejan y reproducen desigualdades entre quienes asisten a tipos de escuelas que 
son similares "en el papel7'. Así, por ejemplo, en las primarias y secundarias públicas 
existe una estratificación entre escuelas de mayor y menor "calidad",8 factor que 
las familias toman en cuenta a la hora de inscribir a sus hijos. Otro ejemplo es la ya 
conocida heterogeneidad en la calidad (y el costo) de la enseñanza en las institu­
ciones de educación superior privadas. Pero también dentro de las públicas existe 
una diferenciación social según el tipo de carrera al que se asiste, propiciada por 
el mayor o menor grado de dificultad de ingreso y los procesos de selección social 
que se producen al regular el acceso a las mismas.

Es importante, por tanto, poner atención no solo a la desigualdad vertical, 
sino también a la horizontal, y en el caso de esta última, considerar tanto sus ex­
presiones formales como informales. Esto implica investigar en qué medida la 
desigualdad horizontal deriva de mecanismos de selección del alumnado basa­
dos en el prestigio de la escuela, sea que esta selección se produzca por vía de 
instituciones "meritocráticas" (examen de ingreso, antecedentes de los alumnos), 
por vía del mercado (cuotas de ingreso), o por medio de criterios vinculados a la 
clase, habitus, y/o capital social de los alumnos (deseabilidad social de los alum­
nos, recomendaciones).

En el capítulo 3 se analizarán con más detalle algunos rasgos de la estratifi­
cación vertical y horizontal. Por ahora se presentan algunas tendencias generales 
que ¡lustran la heterogeneidad institucional en cada nivel educativo. Para ello, se 
presenta en la tabla 1.5 la distribución de jóvenes según el tipo de escuela a la que 
asistieron en cada nivel.

En el nivel primaria seis de cada diez jóvenes (61.8%) fueron a una escue­
la pública general matutina, 22.1% a una vespertina y 8.3% a escuelas públicas 
de modalidades diferentes (indígenas, multigrado). Solo 7.8% de los jóvenes de­
clararon haber asistido a primarias privadas. Esto confirma que, al menos en las 
cohortes de quienes que respondieron la encuesta, la educación primaria pública

Prácticamente es innecesario mencionar aquí que el concepto de calidad educativa es, incluso en la academia, 
polisémico. Existen, múltiples aspectos que pueden ser considerados parte de la calidad educativa: niveles de 
aprendizaje, infraestructura, oferta curricular y actividades extracurriculares, clima educativo, seguridad, "desea­
bilidad social" de la escuela, entre otros. Las pruebas de aprendizaje que se realizan periódicamente en México 
dan cuenta de la heterogeneidad existente, mayor incluso en el sector público que en el privado, aunque solo en 
algunas dimensiones específicas de la calidad educativa (aprendizajes en algunas áreas de conocimiento).
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sigue atendiendo a la mayor parte de la demanda, pero con un nivel de dife­
renciación horizontal (especialmente entre escuelas matutinas y vespertinas) que 
merece ser investigado con mayor detalle.

Tabla 1.5 Distribución de los jóvenes según el tipo de escuela al que asistieron, 
por nivel educativo (%)1

1 El tipo de escuela corresponde a la última escuela a la que se asistió en ese nivel.
3 Tipo de escuela primaria: 1. Pública matutina; 2. Pública vespertina; 3. Pública otro tipo (indígena, multigrupo, 

etcétera); 4. Privada.
b Tipos de escuela secundaria: 1. Pública general matutina; 2. Pública general vespertina; 3. Pública técnica 

matutina; 4. Pública técnica vespertina; 5. Pública otro tipo (telesecundaria, para trabajadores, nocturna, 
Conafe). 6. Privada.

c Tipos de escuela de EMS: 1. Preparatoria o CCH UNAM; 2. Bachillerato afiliado a otra IES pública; 3. Bachillerato 
general público no afiliado a IES; 4. Bachillerato o estudios técnicos/vocacionales públicos no afiliados 
a IES; 5. Bachillerato privado general. 6. Bachillerato o estudios técnicos/vocacionales privados.

d Tipos de educación superior: 1. UNAM; 2. Otra IES pública; 3. Otra IES privada, 
n = número de casos.

I <1) II iI <3> II <4> II <5) I (6) J Total jI n
Primaria3 61.8 22.1 8.3 7.8 — — 100.0 2889

Secundaria6 37.3 16.2 18.8 7.6 13.5 6.7 100.0 2737

Educación media superiorc 16.2 6.0 29.6 29.7 14.9 3.6 100.0 1952

Educación superior0 32.8 38.0 29.2 — — — 100.0 711

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

En la educación secundaria 53.5% de los jóvenes asistieron a escuelas públicas 
generales y 26.4% a secundarias técnicas. En ambas modalidades se reproduce la 
diferenciación entre turnos, con poco menos de un tercio de los estudiantes en 
escuelas vespertinas. Las otras modalidades de secundarias públicas agrupan a 
13.5% de los estudiantes, cifra que se incrementa con respecto a la escuela prima­
ria y que refleja la incorporación de otras modalidades no presentes en aquel nivel, 
como son la telesecundaria y las escuelas técnicas. La proporción de jóvenes que 
asistieron a secundarias privadas es similar a la observada en la primaria (7.6%).

En la educación media superior (EMS) la oferta educativa se amplía sustancial­
mente, pues un mayor número de instituciones ofrecen el bachillerato, al tiempo 
que persisten las distinciones por modalidad (entre los bachilleratos generales y 
los de formación vocacional o técnica), así como la diferenciación entre escuelas 
públicas y privadas. Es difícil revisar con detalle a partir de la Etel 2010 la inser­
ción de los jóvenes en cada una de las muchas ofertas institucionales, pues si bien 
la encuesta registra adecuadamente el tipo de bachillerato al que asistieron los 
jóvenes, el tamaño de muestra no es lo suficientemente amplio para realizar una 
clasificación muy detallada. Por ello utilizamos una clasificación relativamente sim­
ple, que divide a los bachilleratos en seis tipos, según la institución que los ofrece 
(UNAM, otras IES públicas, público no afiliado a una IES, y privado) y la modalidad 
(técnico frente a general).
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Los bachilleratos de la UNAM (preparatorias; Colegio de Ciencias y Huma­
nidades) atendieron a 16.2% de los jóvenes. Un 6.0% asistió a bachilleratos afiliados 
a otras IES (principalmente las vocacionales del Politécnico y bachilleratos vincula­
dos a la Universidad Autónoma del Estado de México). En suma, las IES públicas 
atendieron la demanda de bachillerato de poco más de 20% de jóvenes residen­
tes en la ciudad.

Por otra parte, en la EMS la participación del sector privado crece conside­
rablemente con respecto a los niveles básicos. Si se consideran en conjunto el 
bachillerato general y las opciones técnicas, 18.5% de los jóvenes asistieron a es­
cuelas privadas, es decir una cobertura que supera a la de la UNAM y no está lejos 
de las IES públicas en su conjunto. La mayoría de los jóvenes que cursaron la EMS 
en instituciones privadas optó por el bachillerato general (14.9%).

Entre estos dos universos se encuentran las opciones públicas de bachillerato 
no vinculadas a las instituciones de educación superior, que con 59.3% de los ca­
sos son, por mucho, las que más contribuyen a la cobertura de la EMS en la ciudad. 
Las principales instituciones que ofrecen este tipo de bachillerato son el Colegio 
Nacional de Educación Profesional Técnica (Conalep), el Colegio de Bachilleres 
(COLBACH), los bachilleratos técnicos de la Dirección General de Educación 
Tecnológica Industrial de la SEP, y las preparatorias que dependen directamente de 
la Secretaría de Educación del Estado de México. Cuando se agrupa a los jóvenes 
que asistieron a estas instituciones de acuerdo con la modalidad de bachillerato 
(general o técnico/tecnológico), la distribución es prácticamente equitativa, con 
29.6% en bachilleratos generales y 29.7% en técnicos.

Al pasar de la EMS a la educación superior, en la encuesta se reduce conside­
rablemente el tamaño de la muestra, de 1 952 a 711 casos.9 Esto nuevamente nos 
impide realizar un análisis tan detallado como sería deseable de la distribución de 
los jóvenes según el tipo de IES. No obstante, podemos realizar un corte amplio 
en tres tipos de instituciones: la UNAM, que absorbe 32.8% de la cobertura, otras 
instituciones públicas de educación superior (UAM, IPN, etcétera), que cubren al 
38.0%, y una enorme y diversa cantidad de IES privadas que en su conjunto aten­
dieron a 29.2% de los jóvenes.

En resumen, es evidente que la cobertura escolar tiene un alto grado de di­
ferenciación institucional en todos los niveles educativos, aunque las fuentes de 
esta diferenciación varían según el nivel. En la primaria las diferencias se constru­
yen a partir del tipo de financiamiento y el turno. En la secundaria se suman las 
distinciones por modalidad. A partir de la educación media superior la diferen­
ciación se hace más compleja, pues intervienen otros actores institucionales que 
ofrecen servicios educativos en el sector público, entre ellos las grandes IES públi­
cas como la UNAM y el IPN.

Una pregunta fundamental es en qué medida esta heterogeneidad institu­
cional refleja desigualdades socioeconómicas en el acceso que tienen los niños 
y jóvenes a los distintos tipos de escuelas. Para responder conviene averiguar,

9 Esto no es propiamente un problema de la encuesta, sino el resultado de que pocos jóvenes logran pasar del bachi­
llerato a los estudios superiores, tema al que volveremos con mayor detalle en capítulos posteriores.
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en primer lugar, si quienes asisten a los distintos tipos en determinado nivel son 
similares entre sí o, por el contrario, se estratifican según sus antecedentes socioe­
conómicos, familiares y educativos. Otro aspecto relevante es en qué medida la 
asistencia a una u otra opción condiciona las oportunidades de logro educativo 
posterior, incluyendo a qué tipo de escuela transitan quienes pasan a niveles más 
avanzados. Estas cuestiones se ven en el capítulo 3, donde se analizan en detalle 
las trayectorias escolares de los jóvenes, no solo en términos de sus oportunida­
des de progresión escolar, sino también del tipo de institución al que asisten en 
cada nivel.

Bienvenidos a la realidad: el primer empleo
Las trayectorias y transiciones educativas de los jóvenes frecuentemente se imbri­
can con sus experiencias laborales. Cuando la cobertura de la educación primaria 
y secundaria alcanza niveles casi universales —como ocurre en la Ciudad de Méxi­
co—, las trayectorias educativas se prolongan a edades más tardías, por lo que la 
asistencia escolar comienza a sobreponerse con el inicio de la trayectoria laboral. 
Por otra parte, existe una asociación entre la escolaridad y las oportunidades la­
borales que en años recientes ha estado bajo escrutinio, debido a la masificación 
de las credenciales educativas y el deterioro generalizado en las condiciones de 
ingreso al mercado de trabajo de los jóvenes (De Ibarrola, 2009; Mora y de Oliveira, 
2012). Esto ha llevado a cuestionar el papel de la educación como recurso para la 
movilidad ocupacional. En este sentido, es importante también dirigir la mirada 
hacia las primeras experiencias ocupacionales de este grupo poblacional, de mo­
do que podamos analizar cómo se da la relación entre la educación y el ingreso al 
mercado de trabajo.

Un primer aspecto que conviene destacar es la temporalidad del ingreso 
al trabajo. En la gráfica 1.1 se presenta una estimación de la proporción acumu­
lada de jóvenes que ya habían tenido experiencia laboral a las distintas edades.10 
Si bien las mujeres tienen un calendario de inicio un poco más tardío que los 
varones, la mayoría (92% a los 25 años) termina por ingresar a trabajar, lo que 
significa que la experiencia laboral es casi universal entre las jóvenes de la Ciudad 
de México. Esto marca una diferencia con respecto a otros ámbitos geográficos 
y cohortes más antiguas, en las que una proporción más alta de mujeres jamás 
tuvieron un trabajo (más allá de las actividades domésticas de reproducción familiar). 
No obstante lo anterior, persisten otras discrepancias de género en la participación 
laboral, como aquellas asociadas al tipo de ocupación y también el hecho de que las 
mujeres son más proclives a interrumpir su participación laboral a edades tempranas.

10 Para estimar estas series se utilizó como universo la muestra total de jóvenes, es decir, el grupo de edades entre 
18 y 29 años.
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Gráfica 1.1 Proporción acumuladad de jóvenes con experiencia laboral, 
según edad y sexo

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Otro rasgo importante es la concentración en las edades en que los jóvenes 
inician sus trayectorias laborales. Es raro que entren a trabajar antes de los 12 
años, aunque existe entre los varones una proporción reducida que declara ha­
berlo hecho. La transición al primer trabajo se hace más frecuente después de los 
12 años, nuevamente con un calendario más temprano para los hombres. A los 15 
años de edad 20% de los varones habían tenido una experiencia laboral, frente a 
12% de las mujeres. Sin embargo, es a partir de los 15 años que se acelera la en­
trada al trabajo. Ya al cumplir 19 años, 75% de los varones y 60% de las mujeres 
habían tenido algún trabajo.

Llama la atención que estas edades coinciden con las de la finalización de la 
escuela secundaria y la asistencia a la educación media superior, niveles educati­
vos en los que justamente se acentúa la interrupción de los estudios. Surge aquí 
una conjetura obvia: la salida de la escuela se asocia con el inicio de la vida laboral. 
Esta correlación, sin embargo, no implica una especificación causal evidente. 
¿Es la salida de la escuela un detonante del inicio de la entrada al trabajo? ¿Acaso 
la relación va en la dirección opuesta? ¿O es que se trata de "eventos entrelaza­
dos", que forman parte de una misma transición (el pasaje a la vida adulta) y que 
por tanto se influyen mutuamente, o dependen de una estrategia de orden supe­
rior que involucra ambas decisiones?

Esta complejidad queda en evidencia cuando agrupamos a los jóvenes de 
acuerdo a la secuencia y temporalidad con la que experimentaron ambos even­
tos (tabla 1.6).11 Para ello tomamos las edades de la primera interrupción de los 
estudios y del primer empleo y calculamos la diferencia entre ambas. Dado que 
la edad de estos eventos se ha registrado únicamente en años (sin información 
de meses), existen tres formas de ordenamiento posible: a) la interrupción de

11 Para minimizar el truncamiento de la información excluimos de este cálculo a los jóvenes de 18 y 19 años.
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los estudios ocurre a una edad previa a la entrada al trabajo; b) la interrupción de los 
estudios ocurre a la misma edad de entrada al trabajo; y c) la interrupción de 
los estudios ocurre a una edad posterior a la entrada al trabajo. A partir de esto, las 
secuencias se han organizado en ocho categorías (tabla 1.6), que incluyen no 
solo a quienes habían experimentado ambos eventos, sino también a quienes solo 
habían experimentado uno de ellos o ninguno.

B Tabla 1.6 Secuencia y temporalidad de los eventos "primera salida de la escuela"
y "primer trabajo", según sexo (%). Jóvenes entre 20 y 29 años de edad

(n = 2172)

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Secuencia ] Hombres | Mujeres | Total

1. Salió de la escuela-no había ingresado a trabajar 4.1 8.1 6.4

2. Salió de la escuela-ingresó a trabajar (2 o más años de diferencia) 24.3 27.3 26.0

3. Salió de la escuela - ingresó a trabajar (1 año de diferencia) 12.7 12.1 12.4

4. Ocurrencia de ambos eventos en la misma edad 16.1 15.1 15.5

5. Entró a trabajar-Salió de la escuela (1 año de diferencia) 8.7 8.3 8.5

6. Entró a trabajar-Salió de la escuela (2 o más años de diferencia) 25.2 20.5 22.6

7. Entró a trabajar- No había salido de la escuela 7.3 5.9 6.5

8. No había salido de la escuela ni ingresado a trabajar 1.5 2.7 2.2

Total 100.0 100.0 100.0

Llama la atención que no existen secuencias predominantes, esto es, una se­
cuencia temporal típica entre la primera salida de la escuela y la entrada al trabajo. 
Si se consideran en conjunto todas las variantes que implican la salida de la escuela 
antes de ingresar al trabajo (secuencias 1 a 3), el porcentaje de casos (44.8%) es lige­
ramente superior al de las secuencias 5 a 7, donde la entrada al trabajo antecede a 
la salida de la escuela (37.5%). Por otra parte, uno de cada cinco jóvenes salió de la 
escuela a la misma edad en la que empezó a trabajar, y apenas 2.2% no había experi­
mentado ninguno de los dos eventos. Por último, existe una ligera tendencia a que la 
salida de la escuela se presente como primer evento entre las mujeres, lo que puede 
ser explicado por su calendario más tardío y menos intenso de ingreso al trabajo.

Estos resultados confirman que la transición escuela-trabajo no guarda una 
secuencia temporal normativa en ningún sentido. No es apropiado caracterizar 
esta transición como una en la que los jóvenes dejan de estudiar para después 
iniciar su vida laboral; tampoco sería correcto afirmar que la experiencia típica im­
plica una combinación entre estudios y trabajo. Más bien, nos encontramos ante 
un panorama en el que existen múltiples formas de procesar esta transición.

Es probable que detrás de esta heterogeneidad se escondan no solo distintas 
experiencias educativas y laborales, sino también distintos significados asociados a 
esas experiencias. Si bien para algunos jóvenes entrar a trabajar mientras aún se es­
tudia es un imperativo económico, para otros puede ser ante todo una posibilidad de
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desarrollar experiencias profesionales y establecer redes sociales en anticipación de 
una inserción profesional futura. La encuesta no permite profundizar en estos signi­
ficados cambiantes, pero sí advierte contra la idea de caracterizar de manera simple 
esta transición en una sociedad tan heterogénea y desigual como la mexicana.

Primera ocupación y movilidad ocupacional
Más allá de la edad en que se comienza a trabajar, es importante analizar los tipos 
de trabajos a los cuales acceden los jóvenes residentes en la ciudad, así como en 
qué medida su inserción ocupacional temprana se asocia con sus antecedentes 
socioeconómicos familiares y sus logros educativos. La tabla 1.7 presenta la dis­
tribución de los 5696 trabajos reportados por los jóvenes en sus historias ocupa- 
cionales, según una clasificación que divide las ocupaciones en diez "clases", de 
acuerdo con el tipo de relación laboral predominante, las habilidades requeridas, 
y el tamaño del establecimiento.12

La primera ocupación de los varones se concentra en trabajos de "segunda 
jerarquía" y de "baja calidad", que en conjunto agrupan más de 80% de los ca­
sos. Al interior de estos dos grandes grupos destacan los asalariados manuales 
no calificados en empresas establecidas (23.6%), los trabajadores manuales no 
calificados en micro empresas (11.8%), los dependientes de pequeños comercios 
(11.8%) y los asalariados manuales calificados en empresas establecidas (10.9%). 
Solo 17.7% ingresa en ocupaciones no manuales, y de ellos solo una pequeña 
proporción lo hace en la llamada clase de servicios, integrada por profesionales y 
empresarios medianos y grandes (4.7%).

La inclinación hacia trabajos de segunda jerarquía y de baja calidad refleja 
las dificultades que enfrentan los varones que inician su trayectoria laboral para 
lograr una buena inserción en el mercado de trabajo. Es esperable que en la me­
dida en que se adquiere experiencia laboral (y terminan los estudios quienes no 
han dejado la escuela) mejoren los trabajos, por lo que debería observarse una 
tendencia general hacia la movilidad ascendente en ocupaciones posteriores. 
La distribución de los trabajos siguientes refleja efectivamente esa tendencia: la 
proporción de ocupaciones no manuales pasa de 17.7 a 25.9%, con un incremento 
significativo en la clase de servicios. En las ocupaciones de segunda jerarquía 
aumentan los trabajadores manuales en empresas establecidas (de 10.9 a 15.6%), 
y el porcentaje en ocupaciones de baja calidad se reduce de 37.0 a 22.1%.

Las mujeres tienen una distribución diferente a la de los varones, debido a 
que la segregación ocupacional por género las lleva a concentrarse en ciertos 
trabajos (como las ocupaciones no manuales de rutina) y a no ingresar a otros 
(por ejemplo las ocupaciones manuales calificadas) (Solís y Cortés, 2009). Es por 
ello que desde el primer trabajo presentan una distribución más inclinada hacia 
la macro-clase no manual, pero si se observa con cuidado puede notarse que

12 Como se verá en el capítulo 4, esta clasificación, y su agrupamiento en tres "macro-clases" (no manual, segunda 
jerarquía y baja calidad), permite aproximarnos a la jerarquía y calidad de las ocupaciones en dimensiones como el 
ingreso, la precariedad laboral y las oportunidades de movilidad social ascendente.
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B Tabla 1.7 Clase ocupacional del primer trabajo y los trabajos siguientes (%). 
Jóvenes entre 18 y 29 años de edad, según sexo

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Hombres I Mujeres

No manuales 17.7 25.9 26.5 33.6

Clase de servicios 4.7 9.4 4.5 10.1

No manual de rutina 13.0 16.5 21.9 23.5

Segunda jerarquía 45.3 52.0 39.1 37.9

Trabajadores por cuenta propia y microempresarios 
(5 o menos empleados)

3.6 4.1 2.6 3.1

Asalariados manuales calificados en empresas 
establecidas (6 o más trabajadores)

10.9 15.6 6.6 5.9

Dependientes en comercios establecidos 
(6 o más trabajadores)

7.2 8.2 11.1 12.0

Asalariados manuales no calificados en empresas 
establecidas (6 o más trabajadores)

23.6 24.1 18.8 16.8

Baja calidad 37.0 22.1 34.4 28.6

Asalariados manuales calificados en micro empresas 
(5 o menos trabajadores)

7.6 7.4 1.3 2.2

Trabajadores manuales no calificados 
en micro empresas (5 o menos trabajadores)*

14.8 8.7 15.6 14.8

Dependientes en micro comercios 
(5 o menos trabajadores)

11.8 5.5 17.2 11.6

Trabajadores agrícolas 2.9 0.5 0.3 0.1

Total 100.0 100.0 100.0 100.0

su inserción es más frecuente solo en ocupaciones no manuales de rutina (21.9% 
frente a 13.0% de los varones). Por otra parte, un poco menos de 40% ingresa 
en ocupaciones de segunda jerarquía y poco más de un tercio (34.4%) lo hace 
en posiciones de baja calidad. Al interior de estas macro-clases sobresalen las 
ocupaciones en comercio y manuales de baja calificación: 18.8% inició como tra­
bajadora no manual de baja calificación en empresas establecidas y 15.6% lo hizo 
en establecimientos pequeños (ocupaciones que incluyen a las asalariadas en ser­
vicios personales como limpieza, preparación de alimentos, servicios domésticos, 
etcétera); otro 17.2% entró a trabajar como dependiente en pequeños comercios.

También se observa entre las mujeres una tendencia a la movilidad ocupacio­
nal ascendente en trabajos posteriores. No obstante, las mejoras en la parte baja 
de la jerarquía ocupacional son de menor magnitud que las observadas entre los 
varones. La proporción en ocupaciones de baja calidad se reduce apenas en 5.9 
puntos porcentuales (de 34.4 a 28.6%), frente a casi 15 puntos en los varones. 
La distribución en las ocupaciones de segunda jerarquía varía muy poco (de 39.1
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a 37.9%), por lo que el cambio se concentra en las ocupaciones no manuales y, en 
especial, en la clase de servicios que pasa de 4.5 a 10.1%.

A pesar de la tendencia a la movilidad ocupacional ascendente, es eviden­
te que una proporción importante de jóvenes se desenvuelve en posiciones de 
baja calidad, con la consiguiente merma en los ingresos, la protección laboral, 
y las oportunidades de movilidad social que implica el estancamiento en estas 
ocupaciones. Lo que no resulta tan claro a partir de estos datos preliminares, es 
cuáles son los factores que propician la estratificación en las trayectorias ocupa- 
cionales tempranas. ¿En qué medida los resultados ocupacionales se asocian a los 
orígenes socioeconómicos? ¿Es acaso el logro educativo una variable explicativa 
fundamental? ¿Hasta qué punto los jóvenes que logran altos niveles de escolaridad 
escapan al riesgo de obtener trabajos de baja calidad, o gozan de oportunidades 
plenas de acceder a las ocupaciones no manuales? ¿En qué medida la aparente 
equidad educativa que han logrado las mujeres se manifiesta o no en sus logros 
ocupacionales? Estas preguntas serán respondidas en los capítulos 4 y 5.
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Capítulo 2

Interrupción de la asistencia escolar: 
desigualdad social, instituciones 
y curso de vida
Emilio Blanco

Introducción
A pesar de tratarse de un evento crítico en la vida de muchos jóvenes, la interrupción 
escolar1 en México no es un fenómeno estudiado en profundidad. La relativa es­
casez de relevamientos cuantitativos sobre trayectorias escolares, y la consiguiente 
necesidad de recurrir a estadísticas oficiales que solo pueden aproximarse tímida­
mente al fenómeno, han propiciado que no se cuente con los datos para dimensio- 
narlo adecuadamente, ni para conocer la estructura de factores que lo condicionan. 
A esto se agrega una conceptuación no del todo precisa, donde se suele utilizar 
términos como "deserción" o "abandono" para eventos de diferente tipo, que 
ocurren en distintos momentos del curso de vida, y que probablemente posean 
diversos significados para quienes los experimentan.

Al revisar la investigación para América Latina se encuentra que el fenóme­
no de la interrupción tiene una fuerte presencia en las preocupaciones sobre

En este capítulo se utiliza el término "interrupción" para referir, de manera genérica, a cualquier evento que supon­
ga un corte en la continuidad de la trayectoria escolar. De esta manera, un evento de interrupción puede dar lugar 
a distintos estados y trayectorias posibles. Desde el punto de vista del momento en el que ocurre, una interrupción 
puede producirse entre dos grados educativos (interrupción "inter-grado": el individuo aprueba un grado y no se ins­
cribe en el siguiente), o dentro de un mismo grado (interrupción "intra-grado": el individuo se inscribe y no finaliza). 
Asimismo puede producirse entre dos niveles educativos ("inter-nivel"), o dentro de un mismo nivel educativo 
("intra-nivel"). Dentro de esta última distinción, las interrupciones inter-nivel tienen implicaciones distintas si el nivel 
siguiente es obligatorio (como la secundaria) o no (como era el caso de la media superior en el año de levanta­
miento de la encuesta).

Las distinciones anteriores pueden realizarse en el momento mismo en que se observa la interrupción. Sin em­
bargo, hay otras distinciones para las cuales es necesario dejar pasar un tiempo no determinado. Desde el punto 
de vista de la duración, es fundamental distinguir entre interrupciones temporales (el individuo no asiste durante un 
tiempo, y luego reingresa al sistema) e interrupciones definitivas (también conocidas como "deserción"). En ocasio­
nes, para evitar la reiteración excesiva del término interrupción, se utiliza la expresión "salida de la escuela"; de igual 
manera se alterna con "abandono" para referir a las interrupciones temporales y/o definitivas.

Este trabajo aborda, en principio, cualquier evento de interrupción en la trayectoria escolar, con la condición de que 
sea el primero que se produce en la vida del individuo. Esto, como una forma de captar la mayor amplitud posible de 
fenómenos. No obstante, a lo largo del capítulo se introducen las distinciones necesarias según el evento de interés.
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trayectorias educativas y juventud. Su incidencia, particularmente en la educación 
básica y media superior (Román, 2009; Alcázar, 2009; Aristimuño, 2009; Binstock y 
Cerrutti, 2005; Boado y Fernández, 2010), aunque crecientemente también en el 
nivel superior (Castaño, Gallón y Gómez, 2006; Andriola, 2009); este tema ha sido 
abordado desde distintos ángulos, en algunos casos con considerable nivel de so­
fisticación metodológica (Cardoso y Verner, 2011; Cardozo, 2009; Fernández, 2009 
y 2010; Sapelli y Torche, 2004; Elias y Molinas, 2005; Giuliodori et al., 2004).

Esta atención se justifica en la medida en que la interrupción configura un 
problema con consecuencias importantes en múltiples planos de la vida individual 
y de la realidad social. En el primer caso, la interrupción, temporal o definitiva de 
la trayectoria escolar, desplaza al niño o al joven del rol normativo, y por lo tanto 
implica un mayor riesgo de ejercer otros roles propios de la vida adulta. También 
supone, particularmente cuando implica una salida temprana del sistema, una 
fuerte reducción en la probabilidad de alcanzar posiciones ocupacionales que 
garanticen niveles mínimos de bienestar. Por otra parte, desde una perspectiva 
macro, una incidencia elevada de la interrupción podría tener consecuencias ne­
gativas tanto sobre la formación de capital humano como sobre los procesos de 
integración social.

En el contexto nacional, caracterizado por la cuasi-universalización del acceso 
a la educación primaria y el incremento sostenido en la cobertura de secundaria 
y media superior, la preocupación por las oportunidades educativas se ha despla­
zado del acceso, a las trayectorias y a la calidad de los resultados. En este sentido, 
México continúa siendo un país de claroscuros, con ritmos inerciales de mejora y 
persistencia de elevados niveles de rezago educativo.2 Se ha calculado que en el 
tramo de 12 a 14 años de edad 20% de alumnos muestra algún grado de rezago, a 
los que se agrega 7.3% que no están matriculados (INEE, 2014). En otras palabras, 
para el tramo en edad de cursar la educación secundaria, solo tres de cada cuatro 
jóvenes sostendrían una trayectoria "regular". Si se vuelve la mirada al fenómeno 
conocido como "deserción", las estimaciones para el ciclo 2011-2012 cifran este fe­
nómeno en 5.5% para secundaria, y 15%3 para el nivel medio superior (INEE, 2014).4

2 Al inicio del ciclo escolar 2009-2010 la cobertura neta era de 100% en la educación primaria, 82.4% en la secundaria 
y 52.9% en el nivel medio superior (INEE, 2014). En el nivel superior la cobertura neta se estima ligeramente por 
encima de 25% (aunque existe un encendido debate en la actualidad respecto de la validez de las cifras oficiales). 
En los últimos 10 años el crecimiento anual de la cobertura en secundaria y media superior se ubica alrededor 
de lo que representa un incremento sostenido pero modesto de las oportunidades educativas en ambos niveles.

3 Estas cifras pueden variar ligeramente según los datos utilizados para realizar las estimaciones. En el documento 
"La educación Media Superior en México" (INEE, 2011) se reporta un 14.9% de deserción. Debe recordarse que se 
trata de las estimaciones más recientes para un único ciclo. Cuando se estima el abandono para una generación, 
las cifras son de 6.2% para primaria y 17.5% para secundaria (INEE, 2014).

4 Las estadísticas oficiales, en particular para la educación media superior, deben ser tomadas con precaución. Por 
ejemplo, en este nivel se reporta un índice de absorción de egresados de secundaria mayor a 100%. Estas cifras 
parecen excesivamente elevadas para un contexto en el que la escolaridad obligatoria finalizaba con el nivel básico. 
Resultaría extraño que al menos una parte de la población de jóvenes que concluyen la educación básica no deci­
dan finalizar sus estudios e inscribirse al nivel siguiente. En el capítulo 3, elaborado por Patricio Solís, puede verse 
que en la Ciudad de México la absorción del nivel medio superior para la muestra podría cifrarse en 83%; no para un 
año en particular, sino para el grupo de edad analizado, que estuvo en situación de transitar al nivel medio superior 
en un período de alrededor de 12 años. Obviamente, cabría esperar cifras inferiores para el resto del país.
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La combinación de rezago y desafiliación muestra efectos acumulados alar­
mantes a medida que se consideran niveles educativos más elevados. En primaria 
se calculó que solo 74.5% de los niños ingresados en el ciclo 2001-2002 egresaron 
de manera oportuna seis años después, y 92.8% si se conceden dos años más para 
esperar a los rezagados. Al considerar los 9 años normativos del nivel básico, de 
esta cohorte solo 58% terminaría oportunamente, porcentaje que se eleva a 73% 
cuando se considera un período de 11 años (INEE, 2014).

Es posible afirmar, entonces, que si bien las oportunidades de acceso educa­
tivo se han expandido modesta pero sostenidamente, persisten problemas que 
afectan la equidad de oportunidades de finalización en los niveles educativos 
básico y medio superior, problemas que junto (y asociados) con los ampliamen­
te documentados problemas en la calidad de los aprendizajes (Fernández, 2007; 
Blanco, 2011; INEE, 2010a), contribuyen a reproducir la estratificación social.

En México existen interesantes investigaciones sobre asistencia, rezago y lo­
gro educativo (Mier y Terán y Rabell, 2003; Giorguli et a/.z 2010; Mier y Terán y 
Pederzini, 2011); estudios específicos con perspectiva demográfica sobre efectos 
en la asistencia escolar de factores como las remesas (Parker y Skoufias, 2001), 
la fecundidad o la migración (Hanson y Woodruff, 2003; McKenzie y Rapoport, 
2006), así como trabajos que analizan las condiciones que llevan a distintos patro­
nes de transición entre educación y empleo (Giorguli, 2004; Mier y Terán y Rabell, 
2005; Coubés y Zenteno, 2005; Castro y Gandini, 2008; Saraví, 2009; Meza, 2012). 
Sin embargo, son menos frecuentes los trabajos que se centran específicamente 
en el fenómeno de la interrupción.

En un trabajo pionero para México, Muñoz Izquierdo et aL (1979) ya defi­
nían los problemas de deserción y abandono como determinados por múltiples 
mecanismos, de los cuales los más problemáticos de dilucidar son aquellos rela­
cionados con las instituciones escolares y los procesos de enseñanza. Es notable 
el complejo entramado de factores ambientales, estructurales, nutricionales, mo- 
tivacionales y organizacionales que esta investigación pone en juego para ofrecer 
un panorama dinámico sobre la reproducción de las desigualdades sociales a tra­
vés del rezago y la salida del sistema.

A inicios de la presente década, Giorguli (2002) reportó hallazgos relevantes 
sobre la asociación entre la probabilidad de abandonar la escuela y distintos 
tipos de estructura familiar. Los últimos trabajos disponibles sobre abandono 
abarcan un espectro amplio de enfoques: desde estudios de caso centrados 
en un único plantel (Vidales, 2009) hasta la construcción de indicadores a partir 
de la reconstrucción de cohortes con base en estadísticas educativas (Robles 
et a/.z 2009) o la estimación del abandono con base en estadísticas naciona­
les oficiales (Tapia, 2009). Se han analizado también las diferencias en las tasas 
de abandono entre distintas modalidades de escuelas secundarias (Tapia et a/.z 
2010). Otro trabajo destacable es el realizado por Solís (2012a) sobre la transición 
escuela-trabajo, y que incluye un apartado sobre la salida de la escuela y mues­
tra fuertes efectos del origen social, la condición migratoria, laboral, y marital. 
Los hallazgos coinciden con lo relevado por Pérez Baleón (2012), quien corrobora 
el peso de las desigualdades sociales y su persistencia a lo largo del tiempo,
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así como, para los hombres, el peso del empleo sobre la probabilidad de salida 
de la escuela.

La mayor parte de estos trabajos no se concentra en la interrupción de los es­
tudios sino en la condición de asistencia a la escuela y el nivel de logro educativo 
en un momento dado. Por lo general no se considera al evento de interrupción en 
tanto ocurre en un momento específico, que permanece abierto (es decir, puede 
marcar un estado temporal o definitivo), y que está condicionado por un conjunto 
de factores más o menos distantes en el tiempo que marcan el curso de vida.5 El 
problema fundamental que debe reconocerse aquí es que el logro educativo y la 
condición de asistencia, observados en un punto en el tiempo, están fuertemente 
ligados al tipo de trayectoria escolar, su regularidad, y en particular a las decisio­
nes tomadas en un momento anterior al de interrumpir los estudios formales. Esto 
obliga a enfocar más de cerca las condiciones que hacen que los jóvenes y/o sus 
familias tomen la decisión de quedarse o salir de la escuela.

Cabe agregar que en la mayor parte de las investigaciones mencionadas el 
uso de términos como deserción y abandono parece suponer un estado en el cual 
el sujeto se ha desvinculado completamente del sistema educativo, esto es, ha 
interrumpido su curso por la educación formal de forma persistente o indefinida. 
En la mayoría de estos trabajos no se discute la posibilidad de que un individuo expe­
rimente múltiples eventos de interrupción, o de que —visto del otro lado— regrese 
en algún momento al sistema. En este sentido, son interesantes las distinciones 
conceptuales que hacen Fernández et al. (2010: 16-17, 24), cuando separan "desafilia­
ción" (estado prolongado fuera del sistema) de ausentismo (ausencia aun cuando el 
individuo se inscribe en un grado), la no inscripción o abandono (evento reversible), 
y la no asistencia (captada en un momento en el tiempo). La observación empírica de 
estas distinciones es posible cuando se utilizan datos longitudinales.

A partir de las consideraciones anteriores, será útil aprovechar las ventajas que 
ofrece una encuesta como la Etel para abordar el fenómeno de la interrupción 
escolar. Al adoptar una perspectiva longitudinal es posible realizar estimaciones 
más precisas que las que ofrecen las estadísticas oficiales o los estudios transver­
sales, tanto de la incidencia como del calendario de las interrupciones. Al mismo 
tiempo, es posible vincular este fenómeno con factores familiares, individuales, 
institucionales y del curso de vida de los sujetos, como forma de profundizar en 
los mecanismos a través de los cuales se reproduce la desigualdad social en torno 
a este fenómeno.

El resto de este capítulo está dividido en tres secciones. En la primera se revi­
san las principales teorías e hipótesis sobre los factores asociados a la interrupción 
escolar. En la segunda sección se presenta un conjunto de resultados descriptivos 
a partir de la Etel y se ofrece una caracterización general de la interrupción esco­
lar, distinguiéndola de otros eventos como el abandono temporal y/o definitivo. 
Se realiza además una estimación general de la incidencia y el calendario de la 
interrupción a lo largo de la vida de los jóvenes, así como de los momentos edu­
cativos en los que se produce, y se muestra cómo haber nacido en hogares con

5 Esto se debe, básicamente, a la relativa ausencia de datos longitudinales.
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diferentes dotaciones de recursos económicos y educativos modifica considera­
blemente la incidencia y el calendario del fenómeno. También se avanza sobre la 
consideración de un fenómeno poco estudiado en México: el regreso posterior a 
las interrupciones y su complemento, el abandono definitivo. En la tercera sección 
se analiza la asociación entre la interrupción y un conjunto de factores institucio­
nales y del curso de vida de los sujetos, mediante modelos logísticos de tiempo 
discreto, a fin de avanzar en el conocimiento sobre cómo estos aspectos podrían 
estar incidiendo en las decisiones de escolarización de los sujetos. En la cuarta y 
última sección se presentan las conclusiones.

Teorías e hipótesis sobre la interrupción escolar
Y SUS CONDICIONANTES
Teóricamente, son diversas las conceptuaciones y las explicaciones que se han 
ofrecido desde las ciencias sociales. Los enfoques varían según enfatizan el nivel 
macro, meso o micro de análisis, así como el grado de agencia que otorgan a 
los sujetos (Fernández, 2009; Gambetta, 1987). No se resumirán aquí las distintas 
posturas, pero conviene exponer brevemente la perspectiva general que alienta 
la construcción de hipótesis y el enfoque metodológico de este capítulo.
Para fines de este trabajo, se considera que la salida de la escuela es producto de 
una decisión, sea del individuo (si tiene autonomía) o un allegado (familiar o tutor, 
en el caso de las edades más jóvenes), que si bien no es estrictamente racional, 
sí es "racionalizable", en tanto el sujeto puede ofrecer explicaciones significativas 
en términos de motivos, que vinculan sus decisiones con ciertas preferencias, ex­
pectativas, y restricciones.

Un ejemplo notable de integración entre modelos formales de decisión racio­
nal y parámetros no racionalizadles lo ofrecen Breen y Goldthorpe (1997), quienes 
suponen que la decisión de salir de la escuela es el resultado de un cálculo en el que 
el individuo busca minimizar la probabilidad de descenso social (relativa a su clase 
de origen). Específicamente, para estos autores la decisión de continuar o no al 
siguiente nivel educativo se tomaría en función de la probabilidad que este daría 
al individuo de obtener un empleo al menos en la misma categoría que su clase de 
origen, así como en función de la probabilidad subjetiva de finalizar dicho nivel 
educativo con éxito.

Este enfoque permite integrar, de manera parsimoniosa, lo que Boudon 
(1973) denominó efectos primarios y secundarios (elementos culturales y subjeti­
vos, condensados en expectativas, y procesos racionales de decisión con arreglo 
a fines), vinculados a la posición de los agentes en la estructura social. Lo último 
constituye también una de sus virtudes principales: retener los efectos "duros" 
del origen social sin necesidad de oscurecer los mecanismos a través de los cuales 
opera —como podría atribuirse, por ejemplo, a las teorías de la reproducción al 
estilo de Bourdieu y Passeron (1981). Otro mérito de este modelo es que ha dado 
lugar a una amplia investigación empírica mediante la cual se ha puesto a prueba y 
refinado (Breen y Yaish, 2006; Stocké, 2007; Van de Werfhorst y Hofstede, 2007).
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Ahora bien, este esquema presenta al menos tres grandes restricciones; 
la primera es que la decisión se enfoca en transiciones específicas, concretamente 
en el pasaje de un nivel educativo al siguiente. En este sentido, no se trata de un 
enfoque completamente adecuado para entender la interrupción escolar, ya que 
esta puede ocurrir no solo entre niveles sino también dentro de cada nivel.

La segunda restricción, vinculada con la anterior, es que el enfoque no toma 
en cuenta que las decisiones educativas son el resultado de un proceso que se 
desarrolla en el tiempo. En este sentido, múltiples elementos del curso de vida de 
los individuos, no necesariamente determinados por el origen social, pueden te­
ner lugar durante la trayectoria escolar y afectar significativamente la propensión 
a dejar la escuela.

Adoptar una perspectiva de curso de vida abre la posibilidad de entender 
la decisión de interrumpir la escolarización como una acumulación de riesgos. 
Propuestas como la de Tinto (1975; 1988), Finn (1989) o Audas y Willms (2001), 
buscan explicar la salida de la escuela como el resultado del vínculo (social y/o 
académico) del alumno con la escuela. Precedida y condicionada por múltiples 
procesos y eventos encadenados (el cambio en las expectativas derivado de la 
secuencia de resultados educativos, y las decisiones en otros órdenes de la vida 
como el ingreso al mercado de trabajo), la interrupción escolar pasa a ser el último 
punto de un proceso extendido, que comienza a gestarse, incluso, desde el inicio de 
la trayectoria escolar (Alexander et a/., 1997). Incorporar la perspectiva del curso 
de vida supone también que no toda deserción puede ser concebida de la mis­
ma manera, ni determinada por los mismos procesos. Los condicionantes de la 
interrupción probablemente sean distintos, y tendrán distinto peso, según el nivel 
educativo y la edad de los alumnos.

Finalmente, una tercera restricción del enfoque adoptado es que no consi­
dera que las decisiones educativas también dependen de las características de 
los sistemas educativos por los que transitan los individuos. Es preciso, en conse­
cuencia, adoptar un esquema analítico que compense este “déficit institucional“. 
En lugar de analizar las decisiones educativas como si el sistema educativo fuera 
un simple medio, se estima necesario abrir esa caja negra. El abandono no sería 
únicamente el resultado de la operación de características individuales, sino el 
producto de la interacción entre estas características y un sistema educativo que 
puede ser más o menos “expulsor“.6

Ahora bien, dentro de cada una de estas dimensiones (individuos, familias, 
curso de vida, sistemas educativos) se ha propuesto un número muy amplio de fac­
tores asociados a la interrupción (para una revisión exhaustiva véase Rumberger, 
2001; Audas y Willms, 2001). No es el objetivo de este capítulo probar todas estas

El sistema educativo, su estructura y sus características, así como los atributos de las escuelas a las que asisten los 
individuos, pueden incentivar o desalentar la interrupción de la trayectoria escolar. Las formas de transición entre 
niveles, el currículum, la flexibilidad en la estructuración de las carreras académicas, la supervisión de los procesos 
escolares, la formación docente, han sido referidos como factores relevantes (Román, 2009). En lo que concierne a 
las escuelas se pueden mencionar rasgos como la composición social, la gestión, las prácticas escolares (Rumberger, 
2001), el clima educativo, los recursos disponibles, el sector institucional así como medidas específicas dirigidas a los 
alumnos "en riesgo".
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relaciones, sino únicamente un conjunto seleccionado de ellas, conocer su poder 
explicativo conjunto y su relación con la desigualdad social. A continuación se hará 
un breve repaso de las teorías que se han propuesto para los factores cuya inci­
dencia se estudia en este trabajo.

Características del hogar
Las características del hogar de residencia del joven, en particular las de tipo so­
cioeconómico, se han asociado en la investigación nacional (Mier y Terán y Pe- 
derzini, 2011; Solís, 2012a; Pérez Baleón, 2012) de manera muy clara a la asistencia 
escolar y a la probabilidad de interrumpir los estudios. A nivel teórico, las expli­
caciones disponibles para este fenómeno van desde las posturas "racionalistas", 
que suponen sujetos que evalúan costos y beneficios relativos de continuar es­
tudiando o salir del sistema (Boudon, 1973; Breen y Goldthorpe, 1997), hasta las 
llamadas "teorías de la reproducción" (Bourdieu, 1981, 2003; Bernstein, 1971, 1990) 
que trascienden el enfoque centrado en los individuos y consideran las relaciones 
entre disposiciones intersubjetivas hacia la educación y la cultura (habitus o códi­
gos), vinculadas a posiciones sociales, y las operaciones de jerarquización y legiti­
mación diferencial que las instituciones educativas hacen de las mismas, ubicando 
a los sujetos en posiciones privilegiadas o subordinadas y condicionando, de esta 
forma, su "éxito" en el sistema.

Otras dos características importantes, el tamaño y la estructura del hogar, 
merecen también consideración. La bibliografía disponible tiende a señalar que 
un mayor número de hijos se relaciona con una menor probabilidad de asistencia 
a la escuela (Steelman et al., 2002; Meier Jaeger, 2006), y la explicación general 
que se ofrece es que en hogares grandes disminuye la cantidad de recursos pro­
picios a la educación (materiales e inmateriales) que recibe cada hijo de parte de 
sus padres (Downey, 2001). No obstante, también se ha argumentado que la aso­
ciación detectada podría deberse al hecho de que aquellas familias que deciden 
apostar por la educación de sus hijos también deciden, de antemano, reducir su 
número (Guo y VanWey, 1999).

El análisis que se realiza en este capítulo no permite terciar en esta discu­
sión. Sin embargo, se considera interesante preguntarse si el tamaño del hogar 
mantiene una asociación significativa con la probabilidad de interrumpir la edu­
cación, y si varía por nivel educativo. Podría pensarse que la expansión de la 
oferta educativa con carácter gratuito en la Ciudad de México, así como las po­
líticas de apoyo a la asistencia escolar, podrían hacer desaparecer el impacto de 
esta variable (bajo la hipótesis de dilución de recursos). Sin embargo, si se con­
sidera el proceso de disminución de la fecundidad experimentado en la Ciudad 
de México en las últimas décadas, es posible suponer (bajo la hipótesis de deci­
siones de fecundidad vinculadas a apuestas educativas futuras) que en esta zona 
las familias numerosas efectivamente se caracterizarán por una valoración de la 
educación relativamente menor.

Por otra parte, la estructura del hogar también se ha mostrado como una 
característica relevante sobre la asistencia educativa. Las investigaciones mues­
tran que los hijos de hogares monoparentales, tienden a presentar resultados
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educativos menores (Rushton y McLanahan, 2002; Rumberger y Lim, 2008), aunque 
quizá no de gran magnitud (Chapple, 2009). Esto puede explicarse por el hecho 
de que estos hogares disponen de menores recursos (materiales e inmateriales) 
para apoyar los procesos educativos (un padre está ausente, el otro tiene que 
dedicar más tiempo al trabajo); o a que los hijos, con mayor frecuencia los varones, 
deben asumir tempranamente el rol de trabajadores para cubrir el lugar del padre 
(Giorguli, 2002). Sin embargo, también se ha argumentado que los hogares mono- 
parentales podrían beneficiar a las mujeres, dado que suponen menos exigencias 
en términos de trabajo doméstico (Giorguli, 2002; Mier y Terán, 2011).

Instituciones sociales y educativas
Como se adelantó en el apartado anterior, otra de las grandes dimensiones analí­
ticas que deben considerarse para explicar la interrupción escolar son las institu­
ciones que regulan, moldean, o interfieren en las trayectorias educativas.

En primer lugar se encuentran las características de las escuelas por las que 
transitan los niños y jóvenes. Distintas investigaciones en los países desarrollados 
han estudiado, por ejemplo, los efectos de la composición social, los recursos o 
el tamaño de la escuela, en la interrupción (McNeal, 1997b; Rumberger y Thomas, 
2000). En este capítulo, y dado que las características retrospectivas de la Etel 
dificultaban un relevamiento adecuado de estos factores, el análisis se limitará a 
tres aspectos: el sector de la escuela (público versus privado), el turno (matutino 
frente a vespertino) y, para el caso del nivel medio superior, la modalidad (bachi­
llerato general contra tecnológico ante carrera técnica).

Existen investigaciones que muestran que las escuelas del sector privado ten­
drían menores tasas de interrupción, incluso después de controlar por el origen 
social de los estudiantes (Coleman y Hoffer, 1987). No obstante, no es claro que 
esto sea un efecto propio del sector privado, o de ciertas características de algu­
nas escuelas, más frecuentes en dicho sector—por ejemplo, los rasgos distintivos 
de las escuelas católicas expuestos por Bryk y Lee (1993); ver también Bryk y Thum 
(1989), Sander y Krautman (1995)—, o incluso un efecto de selección diferencial de 
las escuelas públicas y privadas.

Para el caso de México no se cuenta con antecedentes específicos sobre la 
relación entre el sector privado y abandono. Existen reportes que muestran, como 
es de esperarse, que la asociación entre el origen social y la asistencia al sector 
privado se ha fortalecido a lo largo del tiempo en todos los niveles educativos, lo 
cual es un indicador de estratificación creciente (Solís, 2013); también se conoce 
que los resultados educativos brutos del sector privado son superiores a los del 
sector público; no obstante, cuando se controlan los efectos del origen social de 
los alumnos, estos efectos se reducen significativamente e incluso desaparecen 
(Fernández, 2007; Blanco, 2011).

Por su parte, los antecedentes sobre la relación entre el turno (matutino/ 
vespertino) y el desempeño educativo, aunque también son relativamente es­
casos (Pontón et a/., 2007; Lizasoain et a/., 2010; Vera et a/., 2011; Cárdenas, 
2011), son consistentes al señalar una relación negativa entre el turno al que
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se asiste y los resultados escolares. En el capítulo 3 de este libro, Patricio Solís 
muestra que la asistencia al turno vespertino en secundaria reduce significati­
vamente la probabilidad de transitar al nivel medio superior, en comparación 
con la asistencia al turno matutino. Asimismo, y en concordancia con estudios 
previos (Lizasoain et a/., 2010), corrobora que los estudiantes que asisten a este 
tipo de escuelas provienen, en general, de hogares de menor nivel socioeco­
nómico. Esto probablemente explique, en forma parcial, los menores niveles de 
rendimiento, pero queda abierta la pregunta por la posibilidad de que existan 
efectos propiamente escolares, derivados de la organización y los recursos de 
las escuelas de turno vespertino.

En la misma línea, esta investigación incluye una preocupación significativa 
por los efectos que la modalidad escolar tiene sobre las trayectorias educativas, 
y sobre la interrupción en particular. La investigación reciente (Solís en el capítulo 
3 de este libro; Solís, 2013) muestra que no solo la división entre los sectores pú­
blico y privado, sino también entre modalidades dentro del sector público, están 
socialmente estratificadas. Más aún, se ha constatado que asistir a una u otra mo­
dalidad tiene efectos independientes al del origen social sobre la probabilidad de 
transitar de un nivel educativo a otro. Vale la pena preguntarse, entonces, si esta 
asociación se observa cuando se considera el conjunto de interrupciones.

En segundo lugar deben considerarse otros eventos previos de la trayecto­
ria de los estudiantes que pueden incidir en su propensión a salir de la escuela. 
La interrupción escolar puede verse, en este sentido, como el resultado de un 
proceso de progresiva desafiliación de la institución escolar, caracterizado por 
el incremento en las inasistencias, bajo rendimiento, o una débil integración 
social. Lamentablemente la Etel, por su carácter retrospectivo, no permite un 
relevamiento sistemático de estas experiencias. El único indicador disponible que 
puede aproximarse a este tipo de trayectorias vulnerables es la reprobación de al 
menos algún grado escolar.

Al respecto, son numerosos los estudios que muestran una relación significa­
tiva entre reprobación e interrupción (ver la revisión de Jimerson et al., 2002, que 
concluye que la reprobación no es una medida que beneficie académicamente a 
los alumnos). Sin embargo, el debate permanece abierto respecto de los meca­
nismos que producen esta relación. Se han propuesto teorías que enfatizan las 
consecuencias de la reprobación en la autoestima, el vínculo entre el alumno y 
los valores escolares, o el capital social de los alumnos (Stearns, 2007); también 
se ha postulado que la extraedad derivada de la reprobación podría ser el factor 
que explicara esta asociación (Roderick, 1994). No obstante, es posible contra­
argumentar que la reprobación y la interrupción no están relacionadas, sino que 
ambas son consecuencias de características previas de los estudiantes.

No puede dejarse de lado el papel de las políticas sociales específicamen­
te orientadas a promover la asistencia escolar, o a desalentar la interrupción. Sin 
duda, en el caso de México el programa Oportunidades destaca como una de 
las iniciativas más importantes y de largo alcance en este sentido, por ser un pro­
grama de transferencias condicionadas, entre otras cosas, a la asistencia escolar
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de los menores de los hogares que reciben dicho apoyo.7 Las evaluaciones que 
se han hecho de los impactos educativos de este programa suelen mostrar que 
tendría una incidencia positiva en la asistencia y la continuidad dentro de la es­
cuela (Behrman eta/., 2005a, 2005b, 2005c; Parker eta/., 2005). Tal como se explica 
más adelante en el capítulo 5 de Fernández y Alonso, una proporción significativa 
de los jóvenes de la Ciudad de México representados por la muestra de la Etel 
fueron susceptibles de haber residido en hogares que recibieran estos apoyos, 
especialmente mientras cursaban la secundaria. Por lo mismo, es necesario inda­
gar en los posibles efectos de este programa. De manera similar, es importante 
evaluar la probable relación entre otros apoyos recibidos (por ejemplo becas 
específicamente educativas, y en particular las becas conocidas como "Prepa Sí" 
del Gobierno del Distrito Federal).

El papel del empleo
La relación entre condición laboral y asistencia escolar también ha sido extensa­
mente estudiada, particularmente en los países desarrollados. Si bien las repre­
sentaciones de sentido común sugieren que el hecho de estar empleado conspira 
invariablemente contra la permanencia en la escuela, la mayor parte de los resul­
tados muestra una situación más compleja. Estar trabajando no necesariamente 
incrementa la posibilidad de abandonar la educación; esto solo se verifica cuando 
la intensidad del empleo —generalmente observada a partir de las horas traba­
jadas a la semana— supera cierto umbral (Warren, 2006). Esto ha propiciado al 
menos dos explicaciones: una de "suma cero", y otra de "orientación primaria" 
(Warren, 2002). La primera sugiere que el tiempo dedicado al empleo compite 
con el dedicado a la actividad escolar; sin embargo no toma en cuenta que los 
jóvenes pueden reducir otro tipo de actividades sin quitar dedicación a la escue­
la, por ejemplo el tiempo de televisión (Schoenhals, 1998). La segunda postula 
que no es el trabajo en sí mismo el que se asocia a la interrupción escolar, sino 
que ambos son el resultado de la orientación, más o menos favorable a la activi­
dad escolar, de los sujetos, y que depende de características socioeconómicas y 
educativas previas (Warren et a/., 2000; Lee, 2007). Esta teoría, en última instancia, 
también postula una relación de suma cero, no de tiempo sino de orientaciones.

Por su parte, algunos estudios han revelado que el empleo en actividades 
de baja intensidad (D'Amico, 1984), o dedicado a ahorrar dinero para la escuela 
(Marsh, 1991), estaría asociado a una mayor permanencia en el sistema educativo. 
Esto ha dado lugar a otra teoría, que en español podría denominarse de "desa­
rrollo del carácter", o de convergencia de orientaciones. Bajo esta perspectiva, 
las exigencias de ciertos tipos de empleo pueden estar alineadas con las orien­
taciones subjetivas favorecidas por la escuela (responsabilidad, puntualidad, 
diligencia), e incluso reforzarlas. En parte vinculado a estas teorías, se ha inves­
tigado también la incidencia de diferentes tipos de empleo en la probabilidad

7 Podría objetarse que este tipo de programas sea el más adecuado para incidir en la asistencia escolar y no, por 
ejemplo, programas específicamente orientados a este fenómeno y que vinculen directamente a las instituciones 
escolares. Sin embargo, esto no es materia de este capítulo.
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de salir de la escuela (McNeal, 1997a), y se ha reportado la de diferencias signifi­
cativas, dependiendo del grado de estructuración del empleo y las habilidades 
requeridas. También se ha reportado que estos efectos varían de acuerdo con la 
edad (Entwisle et a/.z 2005).

En México la relación entre empleo y salida de la escuela no ha sido estudiada 
para estimar ios efectos de uno en otra, sino que se ha observado desde una pers­
pectiva de curso de vida, enfatizando el orden en el que ocurren ambos eventos 
(Coubés y Zenteno, 2005; Castro y Gandini, 2008; Meza, 2012). No obstante, tam­
bién se han realizado análisis para estimar el vínculo entre empleo y salida de la 
escuela (Mier y Terán y Rabell, 2005; Pérez Baleón, 2012; Solís, 2012a), y se han de­
tectado asociaciones negativas significativas. En este trabajo se propone avanzar 
sobre esta línea y probar la hipótesis de que la intensidad del trabajo (medida en 
horas de trabajo a la semana), y no la mera condición laboral, es la que incrementa 
la probabilidad de salir de la escuela.

El análisis de la incidencia de estos factores sobre la interrupción se presenta 
más adelante en este capítulo. Antes es necesario ofrecer algunos datos descrip­
tivos que surgen de la Etel y que ayudan a dimensionar, además de la incidencia 
y calendario del fenómeno, la desigualdad social de su distribución.

La INTERRUPCIÓN ESCOLAR:
CARACTERIZACIÓN, INCIDENCIA Y CALENDARIO
Haber dejado la escuela durante al menos un año es un fenómeno muy extendido 
entre los jóvenes de 18 a 29 años en la Ciudad de México. Alrededor de 88% de 
los encuestados estuvieron fuera en algún momento entre los 18 años y la edad 
en que se realizó el levantamiento. Este dato, por sí solo, es poco revelador ya 
que —tal como se indica al inicio de este capítulo— agrupa múltiples escenarios: 
interrupciones intra e ¡nter-grado, interrupciones intra e ¡nter-nivel, e interrupcio­
nes de distinta duración. También encubre diferencias en las edades a las que ha 
ocurrido el evento, debido a que considera cualquier interrupción, independien­
temente del momento en que se ha producido, y por lo tanto compara situacio­
nes individuales muy diferentes; incluye, además, tanto a los jóvenes que no se 
inscribieron antes de terminar el nivel básico de educación como aquellos que 
dejaron de asistir luego de haber finalizado una carrera universitaria. Considerar 
esta diversidad de situaciones es una de las precauciones más obvias que deben 
tenerse cuando se quiere explicar por qué los jóvenes dejan de ir a la escuela.

Como se muestra en esta sección, la mayor parte de quienes interrumpen 
sus estudios en la Ciudad de México lo hacen antes de terminar el nivel medio 
superior, situación que puede considerarse crítica en tanto pone en riesgo una 
escolarización mínima de 12 años. Sin embargo, también se observa que no todos 
los que interrumpen sus estudios lo hacen de manera definitiva. Más de una cuar­
ta parte de quienes dejaron la escuela regresaron en algún momento posterior. 
Esto indica que, para una parte importante de los jóvenes, la salida de la escuela

Capítulo 2 | 49



Caminos desiguales

no es un evento que marque la transición a un estado definitivo de des-escolariza- 
ción asociado a la adopción excluyente de roles como el de trabajador o padre.8

Este hallazgo, no obstante, no debe utilizarse para enfatizar excesivamente el 
carácter no lineal o "abierto7' de la transición a dejar de ser estudiante. Visto desde 
el otro lado, para más de 70% de quienes interrumpieron un grado o no se inscri­
bieron al año siguiente, dicha salida constituyó su egreso definitivo de! sistema.

La distinción entre el carácter transitorio o definitivo de la primera interrup­
ción no es trivial. A nivel teórico es importante porque, como se mencionó, implica 
entender a la desafiliación como un proceso más que como un evento, esto es, 
como una transición que se prolonga en el tiempo y que puede estar vinculada 
a cambios en las prioridades, expectativas, y roles a los que se adscriben los jó­
venes. En el plano metodológico, la distinción supone tener claro que, cuando se 
analiza la primera interrupción no necesariamente se está observando la salida 
definitiva de la escuela.

En este sentido, aproximadamente 16% de los jóvenes que interrumpieron 
lo hicieron más de una vez. En este trabajo se limita el análisis a la primera in­
terrupción por dos razones: primero, dado que para casi tres cuartas partes de 
los jóvenes la primera interrupción es también la definitiva, las diferencias en los 
modelos estimados son mínimas.9 Considerar la primera interrupción permite 
además, como se dijo al inicio, incorporar a todos los casos que han experimenta­
do un corte significativo en su trayectoria, y en este sentido, supone identificar el 
primer evento claro en la transición hacia la desafiliación educativa.

Cabe hacer otra distinción en lo tocante a la salida de la escuela. La Etel re­
gistró dos tipos de eventos: no inscripciones (o interrupción inter-grado: el sujeto 
no asiste a la escuela durante un año) y abandono de un curso (o interrupción 
intra-grado: el sujeto comienza un grado pero no lo termina). Si bien es posible 
argumentar que bajo ambos eventos subyacen lógicas distintas, en este trabajo 
se consideran de manera indistinta, dado que el objetivo principal es realizar un 
análisis sobre la edad y las condiciones en las que ocurre el primer evento signifi­
cativo de desafiliación.

La proporción de entrevistados que no finalizó un grado al que se habían ins­
crito alcanza 22% (una cuarta parte del total de quienes interrumpieron), y estaría 
indicando una situación extrema en términos de desafiliación. Se trata de situa­
ciones en las que los sujetos decidieron comenzar el año escolar, vincularse a una 
institución educativa, pero no lograron siquiera terminar de cursar dicho grado. 
Circunstancias objetivas o subjetivas, exógenas o propias del sistema educativo,

8 El hecho de que no todas las interrupciones equivalgan al abandono definitivo revela que ciertas trayectorias fluc­
túan entre estados de escolarización y des-escolarización. Se abren, en este punto, interrogantes relevantes res­
pecto de las condiciones sociales y la racionalidad que subyacen a estas salidas no definitivas. En trabajos futuros 
será interesante indagar más a fondo el proceso de retorno a la escuela, en términos de temporalidad, inserciones 
institucionales y factores asociados. Para los fines de este trabajo no se abundará más en el tema de los retornos, 
salvo por una breve mención más adelante para dar cuenta de la distribución del fenómeno según orígenes sociales.

9 Los modelos de regresión logísticos de tiempo discreto que se presentan más adelante en este capítulo se esti­
maron tanto para la primera como para la última salida, con resultados muy similares en ambos casos. Se reportan 
únicamente las estimaciones para la primera salida.
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operaron durante ese período para que el alumno desistiera de finalizar el año es­
colar. Ahora bien, una vez que el abandono de un grado ha tenido lugar, pueden 
seguir dos escenarios: o bien el alumno se reinscribe al año siguiente, proba­
blemente para volver a cursar el grado que interrumpió, o bien no se inscribe y 
consolida así el estado de desafiliación. A este respecto, casi dos terceras partes 
de quienes abandonaron un grado no se inscribieron al año siguiente, lo que for­
talece la idea de que ambos fenómenos deben ser tratados de forma única.10

De manera sintética, entonces, en este trabajo se considera como primera 
interrupción escolar al primer evento que suponga una interrupción con conse­
cuencias institucionales en la carrera escolar del joven; este evento puede ser la 
primera interrupción intra o inter-grado.

Desigualdad social en la incidencia y calendario de la interrupción 
¿Cuál es la incidencia y el calendario de la interrupción educativa? La gráfica 2.1 
muestra un patrón conocido de sobrevivencia: la incidencia de la interrupción es 
muy baja hasta los 12 años, edad a partir de la cual se incrementa sensiblemente 
y experimenta un salto a los 14 años y continúa de manera muy marcada y regular. 
Es interesante observar que, en lo que refiere a este evento, no existen grandes 
diferencias entre sexos, lo que refleja la convergencia en las expectativas sobre la 
educación deseable para ambos sexos, asociada al cambio macro-social en los 
roles legitimados para las mujeres.11
Si se consideran, en cambio, los patrones de interrupción por origen socioeconó­
mico, emergen contrastes muy marcados. A partir del índice de origen social (IOS), 
construido con base en la información sobre educación de los padres y bienes en 
el hogar del joven a los 15 años,12 se construyeron los estratos "Muy bajo", "Bajo", 
"Medio" y "Alto", separando los valores del índice en cuartiles.13 Los resultados se 
presentan en la tabla 2.1.

10 Para la ubicación cronológica de estos eventos se tomó como año de salida aquel en el que interrumpieron el grado 
en que se habían inscrito.

11 Cabe destacar, no obstante, que el calendario de hombres y mujeres es similar pero mantiene un año de diferencia. 
La mayor caída en la sobrevivencia para los varones se produce en el período entre los 15 y 16 años, período co­
rrespondiente, típicamente, al primer año del nivel medio superior. En las mujeres esta caída se produce entre los 
16 y los 17 años, período correspondiente al segundo año de este nivel. Esto podría indicar diferencias en: a) la ca­
pacidad de resiliencia de hombres y mujeres respecto del cambio de reglas de juego que supone pasar de un nivel 
obligatorio y fuertemente estructurado, como la secundaria, a uno no obligatorio y relativamente desestructurado, 
como la educación media superior; b) la presión por adoptar un rol de trabajador de tiempo completo, mayor para 
los varones que para las mujeres.

12 Ver anexo 2 para los detalles de la construcción de este índice, que también se utiliza en los capítulos 3 y 4.

13 He decidido presentar el porcentaje de interrupciones ocurridas antes de los 15 y antes de los 18 años de edad 
debido a que ambas edades marcan momentos normativamente importantes en la vida del joven (los 15 años son 
la edad normativa en la que el joven debería iniciar la educación media superior, y los 18 años establecen la mayoría 
de edad con plenos derechos y deberes), pero además constituyen los límites del período más dramático en cuanto 
al ritmo de interrupciones de la escuela de los jóvenes bajo estudio. Entre los 15 y los 18 años sale el 38% del total 
de quienes han experimentado el evento.
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Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

B Tabla 2.1 Porcentaje de interrupciones, por origen socioeconómico, 
en edades críticas

Total

Salió antes de los 18 años 76.1 55.8 47.9 35.6 53.5

Salió antes de los 15 años 32.8 12.9 10.9 7.9 15.9

Hombres

Salió antes de los 18 años 77.4 56.1 55.5 39.5 55.1

Salió antes de los 15 años 29.8 15.3 15.6 13.9 17.7

Mujeres

Salió antes de los 18 años 75.4 55.6 40.8 31.9 52.2

Salió antes de los 15 años 34.4 11.1 6.6 2.0 14.4

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Cuando consideran las interrupciones ocurridas antes de los 15 años de edad, 
las diferencias entre estratos se disparan. Cerca de 16% del total de los jóvenes 
experimentaron un evento de este tipo, pero mientras que en el estrato más alto 
el porcentaje es de 8%, en el más bajo es de 33%, es decir que la probabilidad de 
salir de la escuela es cuatro veces mayor. Considerar las diferencias entre estratos 
hace aparecer también diferencias entre ambos sexos: una mujer del estrato más 
bajo tiene 17 veces más probabilidades de salir antes de los 15 años que una del 
estrato más alto, mientras que entre los hombres esta relación es de poco más del 
doble. Esto se debe, fundamentalmente, al hecho de que una proporción ínfima 
(2%) de las mujeres del estrato más alto experimenta un evento de interrupción, 
mientras que entre los hombres del mismo estrato esta proporción es de 14%.
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Lo que se observa cuando se considera de manera conjunta la distribución por 
sexo y estrato de estas salidas es una interacción significativa entre ambas variables. 
Mientras que en el estrato inferior la probabilidad de haber salido antes de los 15 
años es prácticamente igual entre sexos, e incluso ligeramente superior para las mu­
jeres, el ritmo en el que esta probabilidad se reduce cuando se asciende en la escala 
social es más acelerado para ellas, al punto que en el estrato más privilegiado los mo­
mios son siete veces superiores para los hombres. Este resultado probablemente 
refleje diferencias en la forma en que la relación entre sexo, trabajo, educación, 
edad y emancipación se procesan para distintos sectores sociales.14

Si se toman los 18 años de edad como referencia, las diferencias relativas entre 
sexos y niveles socioeconómicos se reducen debido al incremento generalizado 
de la incidencia. De esta manera se reduce considerablemente la interacción entre 
ambas variables. Las diferencias aparecen entre los estratos medios y altos, donde 
hombres y mujeres mantienen entre 8 y 15 puntos porcentuales de diferencia.

La gráfica 2.1 presenta tres patrones claramente diferenciados de interrupción 
por origen social. El patrón del estrato más bajo es alarmante: muestra desde edades 
muy tempranas un desgranamiento progresivo de la generación, incluso durante la 
primaria, al punto que a los 12 años de edad 10% de los sujetos ya ha experimentado 
un evento de salida. A partir de ese momento, que marca el paso a la secundaria, la in­
cidencia se acelera y, a los 15 años, 35% del grupo inicial ya ha tenido una experiencia 
de interrupción. En este punto hay una inflexión aún más dramática en la tendencia: 
alrededor de 20% de los estudiantes de 15 y 16 años ha experimentado una interrup­
ción; dos años después es decir, a los 18 años, apenas sobrevive 20% del total.

El patrón de los estratos medios muestra una diferencia importante. Al igual 
que el estrato más elevado, en este la incidencia antes de los 15 años es muy pe­
queña, sin inflexiones significativas. Al llegar a dicha edad solo 10% ha salido de 
la escuela. Los 15 años representan, lo mismo para los alumnos del estrato bajo, 
un punto de quiebre que marca el inicio de una tendencia continua de interrup­
ciones, a un ritmo más o menos similar. El resultado es que, al llegar a los 18 años, 
aproximadamente la mitad de los miembros de este grupo ya ha salido de la es­
cuela al menos una vez.

Finalmente, el patrón de salida del estrato superior es mucho más tardío que 
el del estrato bajo y, sobre todo, considerablemente más fluido. Si bien la edad de 
15 años marca una aceleración en la incidencia del evento, este se produce a una 
tasa menor que en los otros estratos. El resultado es que a los 18 años cerca de dos 
tercios de los miembros del grupo todavía no han experimentado una interrupción.

14 Es difícil, en este punto, apoyar alguna hipótesis sobre mecanismos específicos para explicar este fenómeno, como 
por ejemplo la mayor presión social a que se ven sometidos los varones para trabajar independientemente del 
origen social, o el hecho de que se ubiquen "primero" en el orden de los hijos que se espera trabajen a una cierta 
edad, o bajo determinadas circunstancias. También puede pensarse que no es la simple edad de entrada al trabajo 
lo que está asociado con la salida de la escuela, sino el tipo de trabajo al que se ingresa, y que los varones entran 
a empleos de tiempo completo, o manuales de baja calificación, con mayor frecuencia. Es posible también pensar 
en hipótesis distintas, por ejemplo la existencia de diferentes cronogramas de emancipación respecto del hogar 
paterno entre hombres y mujeres, y de una diferente relación de estos calendarios con la posición social.
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Fuente: elaboración propia con base en datos de la ETEL 2010.

En síntesis, los 15 años de edad son un punto de quiebre para una gran pro­
porción de jóvenes, incluso para aquellos con mayores privilegios. Ya en este 
punto las diferencias son muy marcadas (la brecha entre cuartiles extremos es de 
25 puntos porcentuales y la relación de interrupciones es de uno a cuatro). De ahí 
hasta los 18 años se acelera de forma constante la incidencia, fenómeno asociado 
con el fin de la escolaridad obligatoria, con las características de un sistema de 
educación medio superior expulsor de alumnos, así como con pautas culturales 
que vinculan edades cronológicas a roles en alguna medida incompatibles con el 
de alumno regular. El ritmo es, sin embargo, muy diferente para cada estrato; al 
llegar a los 18 años la brecha entre el porcentaje de quienes han experimentado 
una salida entre los estratos extremos se ha ampliado a 40 puntos, y la proporción 
es más del doble en el estrato bajo con respecto al alto.

La interrupción escolar y las trayectorias educativas
En este punto se vuelve fundamental analizar las salidas de la escuela en térmi­
nos de los niveles aprobados inmediatamente antes por quienes interrumpen, 
ya que implica distinguir entre eventos que se producen al finalizar un nivel 
—y que por lo tanto podrían marcar un fin "planeado"15 de la asistencia escolar— 
de otros que se producen "a la mitad del camino", y que podrían estar indicando 
el fracaso de una intención inicial de continuar estudiando hasta finalizar dicho 
nivel. En otros términos, es esperable que quienes toman la decisión de inscri­
birse al siguiente nivel educativo no lo hagan con el objetivo de cursar uno o dos 
grados sino de culminarlo, ya que es la acreditación de niveles, no de grados, lo 
que introduciría diferencias significativas en el tipo de empleo al que podría as­
pirarse. Interrupciones antes de finalizar niveles podrían estar indicando errores

15 Esto no significa que se trate de salidas más "aceptables" que aquellas menos planificadas. Simplemente podría 
mostrar expectativas y decisiones más estructuradas por los programas académicos de cada nivel.
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de cálculo, mientras que salidas luego de finalizar un cierto nivel podrían indicar 
—aunque no necesariamente— decisiones pensadas de antemano.

La tabla 2.2 muestra a qué nivel pertenece el último grado educativo cur­
sado y aprobado por los jóvenes, previo al primer evento de interrupción. Los 
porcentajes, calculados sobre el total de jóvenes (mayores a 21 años16) que han 
experimentado el evento, pueden utilizarse para comparar la distribución de 
eventos de salida "a medio camino" y "finales" en cada nivel.

B Tabla 2.2 Nivel educativo aprobado antes de la primera interrupción,
según sexo y origen socioeconómico (%)1

Origen socioeconómico

. ÍÉk. ....... ti” ' I.Ä. J
Total

Básica incompleta 33.6 18.7 12.5 9.4 18.4

Básica completa 35.2 32.4 22.2 12.7 25.6

Media superior incompleta 11.4 14.8 17.5 14.9 14.7

Media superior completa 14.6 21.2 30.8 25.2 23.0

Superior incompleta 2.3 5.6 8.7 14.6 7.8

Superior completa 2.8 7.4 8.2 23.1 10.5

Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Hombres

Básica incompleta 32.9 20.5 20.2 16.9 21.8

Básica completa 36.8 28.3 25.7 14.9 25.4

Media superior incompleta 14.1 13.2 16.5 14.8 14.8

Media superior completa 11.2 26.1 26.9 20.4 21.7

Superior incompleta 4.7 5.9 6.3 9.8 6.9

Superior completa 0.3 5.9 4.4 23.4 9.4

Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Mujeres

Básica incompleta 34.0 17.6 6.1 2.5 16.0

Básica completa 34.3 35.0 19.2 10.7 25.7

Media superior incompleta 10.0 15.8 18.4 15.1 14.7

Media superior completa 16.5 18.0 34.0 29.7 24.0

Superior incompleta 1.0 5.32 10.8 19.1 8.5

Superior completa 4.3 8.3 11.5 22.9 11.2

Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

1 Población de 22 anos o más.

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

16 Se aplica esta restricción a la muestra debido a que, en tanto considera un tramo de edad mínimo necesario para 
finalizar el nivel superior, permite controlar, al menos parcialmente, los sesgos que el truncamiento podría introducir 
en la estimación de las diferencias de niveles de logro previos a la primera interrupción.
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El primer hallazgo destacable es la marcada segmentación social. En el estra­
to más bajo, un tercio de todas las interrupciones se producen antes de completar 
el nivel básico, proporción que cae significativamente en el siguiente estrato, y 
continúa descendiendo hasta 9% en el más alto. Aquellas interrupciones que se 
producen luego de completar la educación básica siguen un comportamiento simi­
lar, aunque el descenso en la incidencia relacionado con el origen social es menos 
marcado: de 35% en el estrato más bajo desciende sistemáticamente y sin saltos im­
portantes hasta alcanzar 13% en el más alto. En síntesis, las situaciones más graves 
de interrupción representan siete de cada diez eventos en el estrato más bajo, y solo 
uno de cada cinco en el más alto.

Esta relación se invierte en las interrupciones tardías. Los jóvenes que salieron 
con media superior incompleta son 11% en el estrato más bajo y 15% en el más 
alto, mientras que para media superior completa las cifras son de 15 y 25%, res­
pectivamente. Finalmente, solo 3% de las interrupciones para el sector más bajo 
ocurren con educación superior completa, mientras que en el sector más alto esta 
cifra se eleva a 23%.

Las diferencias entre sexos, si se consideran con independencia del nivel social 
de origen, son pequeñas aunque algo más favorables a las mujeres. Sin embargo, 
al igual que lo observado anteriormente para la edad de interrupción, el cambio 
en los niveles educativos asociado al origen social es más marcado para las mu­
jeres en lo que toca a las salidas antes de finalizar el nivel básico. La relación entre el 
estrato más bajo y el más alto para los hombres es de 2 a 1, mientras que entre 
las mujeres es casi de 14 a 1.

Un segundo hallazgo importante surge al observar los porcentajes de interrup­
ciones según si se produjeron con niveles completos (interrupciones inter-nivel) 
o incompletos (interrupciones intra-nivel), porque podrían estar indicando distintos 
tipos de decisiones. A grandes rasgos, y con riesgo de poner en una misma categoría 
racionalidades y situaciones diferentes, el primer tipo podría indicar salidas que los 
sujetos han previsto de antemano, mientras que el segundo tipo podría corresponder 
a decisiones que los sujetos han debido tomar forzados por las circunstancias, y que 
suponen un revés a una decisión inicial de iniciar y finalizar cierto nivel educativo. 
Se constata que alrededor de seis de cada diez eventos entran en la primera catego­
ría, y cuatro de cada diez corresponden a la segunda. En síntesis, una proporción muy 
importante de interrupciones se da sin haber finalizado el nivel en el que se produce.

Si se analizan los datos más de cerca, se observa que 18% de todas las interrup­
ciones se producen en algún momento anterior al término de la educación básica. 
Esta situación puede considerarse como la más grave, tanto si implica un abandono 
definitivo como si es únicamente temporal. Luego de aprobado el nivel básico (tercer 
año de secundaria) se producen 26% de las interrupciones. La incidencia antes de 
terminar la educación media superior es de 15%, y 23% se concentra en el año pos­
terior a la finalización de dicho nivel. En el nivel superior las interrupciones a mitad 
de camino alcanzan a 8%, y las que se producen una vez finalizado se acercan a 11%.

En este punto es razonable postular que las salidas no previstas tendrían una 
mayor incidencia relativa en los jóvenes de sectores bajos, en tanto cuentan con 
menos recursos para hacer frente a eventos inesperados. No obstante, al sumar
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las salidas ínter-nivel esta hipótesis solo obtiene un modesto apoyo: el estrato más 
bajo suma 47% de salidas sin completar un nivel, mientras que entre los jóvenes del 
sector más alto la cifra es de 39%.17 Esta diferencia, de hecho, se constata entre el 
estrato más bajo y los restantes, cuyas diferencias son estadísticamente irrelevantes.

En síntesis, y de manera coincidente con las diferencias sociales observadas 
en el calendario de la interrupción, se observa una segmentación importante en 
los momentos de la trayectoria educativa en los que ocurren las interrupciones. 
No se aprecian diferencias tan importantes en la proporción de interrupciones in- 
tra e ínter-nivel, lo que podría indicar que la relativa vulnerabilidad de los jóvenes 
de sectores bajos frente a eventos imprevistos o frente a las presiones eventuales 
para salir de la escuela es una condición que los jóvenes y sus familias conocen de 
antemano e introducen en sus decisiones educativas. No obstante, es de resaltar 
que la incidencia de salidas ínter-nivel es muy significativa en todos los estratos.

Ahora bien, si la primera salida fuera siempre la única, es decir, si equivaliese 
al abandono de los estudios, estos datos podrían equipararse fácilmente al logro 
educativo final de los jóvenes. Como ya se mencionó, esto no puede darse por 
sentado, dado que alrededor de 25% de los que salen de la escuela, en algún mo­
mento regresan a continuar sus estudios. Sin embargo, esta segunda oportunidad 
tampoco se distribuye equitativamente.

La desigualdad de (segundas) oportunidades
La decisión de regresar a la escuela una vez que se ha experimentado una in­
terrupción es un evento frecuente aunque no generalizado. Interrumpir los estudios, 
especialmente en edades tempranas, es un fenómeno que confirma expectativas 
previas respecto de las escasas probabilidades de éxito académico de los jóve­
nes, o bien que puede llegar a des-estructurar expectativas optimistas. Regresar 
a la escuela significa que los sujetos logran revertir dicho proceso al menos para 
intentarlo una vez más, posiblemente con la expectativa de terminar el nivel al que 
se habían inscrito, o quizá incluso con la de empezar (y terminar) un nuevo nivel.

¿Quiénes tienen mayores oportunidades de regresar a la escuela? Si se res­
tringe la edad de la primera interrupción a antes de los 18 años (tabla 2.3) y los 
retornos a los tres años siguientes, se observan algunos resultados interesantes. 
Existen diferencias muy marcadas entre estratos socioeconómicos; la probabili­
dad de retornar en el estrato más alto es tres veces mayor a la del más bajo; solo 
uno de cada seis jóvenes que salen de este estrato regresan, mientras que en el- 
más alto lo hacen uno de cada dos.

El comportamiento de los retornos por estrato también es diferente entre se­
xos: si bien en los tres estratos más bajos las probabilidades se mantienen en un 
nivel más o menos similar, en el más alto las probabilidades de retornar se dispa­
ran para los hombres, pero se mantienen incambiadas para las mujeres (respecto

17 La explicación reside en que entre los jóvenes de sectores bajos la salida luego de completar el nivel básico tiene 
un peso muy importante en el total de interrupciones, mientras que en los jóvenes de sectores altos predominan el 
nivel medio superior y el superior, completos. Los resultados son prácticamente idénticos si únicamente se conside­
ran las interrupciones correspondientes a los niveles básico y medio superior.
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Tabla 2.3 Porcentaje de alumnos que retornaron dentro de los tres años 
siguientes a la primera interrupción (ocurrida antes de los 18 años 
de edad), según sexo y origen socioeconómico

Estrato socioeconómico

■Wl| Total

Hombres 16.8 19.0 35.0 57.9 29.8

Mujeres 16.4 23.9 40.5 39.4 25.1

Total 16.5 21.9 37.5 50.9 27.2

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

del estrato medio). Para la población masculina, la probabilidad de retornar a la 
escuela es similar en los dos estratos inferiores y crece de manera significativa en 
los niveles medio y alto. Para las mujeres, en cambio, la probabilidad de regresar 
crece hasta el medio y se "estanca" en el superior.

Este fenómeno probablemente esté relacionado con el comportamiento di­
ferencial de la primera interrupción, según se mostró antes en la tabla 2.2. La 
hipótesis es que, en el estrato más alto, las mujeres que salen antes de los 18 años 
están, por decirlo así, más "seleccionadas" en términos negativos; es probable 
que la primera interrupción, para estas jóvenes, no esté tan relacionada con fac­
tores económicos, sino con aspectos como la ausencia de vocación académica 
o un historial de reiterados fracasos escolares. Entre los hombres, en cambio, es 
probable que los eventos de interrupción estén influidos en mayor medida por 
situaciones de tipo estratégico, por exploraciones en el mundo del trabajo, o si­
tuaciones coyunturales potencialmente reversibles.

Ahora bien, es claro que esta hipótesis sobre la relación entre el carácter "se­
leccionado" de quienes salen de la escuela y la probabilidad de retornar, si bien 
puede resultar plausible cuando se comparan hombres y mujeres, no parece razona­
ble cuando se comparan estratos socioeconómicos. Aquí se dibuja claramente una 
trayectoria donde la desigualdad se profundiza con cada evento: a medida que se 
consideran estratos sociales más bajos, no solo aumenta fuertemente la probabili­
dad de interrumpir, sino que disminuye considerablemente la posibilidad de retorno. 
La población de jóvenes que interrumpe en los estratos más altos está más selec­
cionada que en los bajos; muy probablemente las razones detrás de estas salidas 
estén en factores subjetivos, coyunturales, o individuales. No obstante, o quizá pre­
cisamente por eso, estos jóvenes tienen probabilidades muy superiores de retornar 
al sistema educativo. El peso de la estructura social se pone aquí de manifiesto: 
los jóvenes de los estratos más altos tienen, sin importar las circunstancias de su 
interrupción, una segunda oportunidad. Para los jóvenes de los estratos más bajos, 
en cambio, interrumpir equivale casi siempre a abandonar definitivamente el sistema.

La tabla 2.4 refleja de manera ostensible esta situación. La información sobre 
probabilidades de interrupción y regreso en cada estrato se utilizó para calcular 
la probabilidad de que la primera salida antes de los 18 años sea prolongada o de 
carácter definitivo, esto es, la probabilidad de salir y no retornar en un período
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de tres años. Para el conjunto de la población esta probabilidad es de 0.39, es decir, 
un poco más de uno de cada tres jóvenes, sin diferencias sustanciales entre hom­
bres y mujeres. Esta probabilidad cambia de manera prácticamente constante 
entre estratos socioeconómicos, al punto que es casi cinco veces superior para 
los jóvenes de nivel más bajo, comparados con los jóvenes de nivel alto. Estos re­
sultados exhiben patrones diferentes de salida y retorno, que marcan diferencias 
en los calendarios de escolarización pero también en las posibilidades de revertir 
decisiones iniciales o de cambiar las trayectorias. Si bien es cierto, como muestran 
algunas investigaciones, que los procesos de desafiliación escolar distan de ser 
lineales y pueden ser revertidos, para la mayor parte de los jóvenes la decisión de 
dejar la escuela se da "de una vez y para siempre", y que la probabilidad de revertir 
esta decisión es considerablemente menor para aquellos de estratos más bajos.

5 Tabla 2.4 Probabilidad de experimentar una interrupción prolongada1 o definitiva2 
antes de los 18 años, según sexo y origen socioeconómico

TotalSexo
Estrato socioeconómico

l... ’ÄSE .. ÍJ •:... sese..... . ...... ...........1
Hombres 0.644 0.454 0.361 0.166 0.387

Mujeres 0.630 0.423 0.243 0.193 0.391

Total 0.635 0.436 0.299 0.175 0.389

1 Mayor a tres años de duración.
2 Calculada como (probabilidad interrupción * 1 — probabilidad de retorno).

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Hasta aquí he mostrado que existe una asociación muy importante entre el 
origen social y la probabilidad de interrumpir la escuela a determinada edad. Sin 
embargo, las condiciones económicas y culturales del hogar del joven son solo 
parte del conjunto de factores que explican este evento. El tipo de escuela al 
que asistieron los jóvenes, eventos disruptivos de la trayectoria escolar como la 
reprobación de un grado, el hecho de haber recibido apoyos institucionales bajo 
la forma de becas; eventos como la ausencia de uno de los padres y el ingreso al 
mercado de trabajo; todos estos factores han sido mencionados en la literatura 
internacional, como elementos que pueden prolongar o reducir el tiempo que un 
individuo permanece dentro del sistema educativo formal. Un acercamiento más 
detallado sobre los efectos de estas condiciones, experiencias y eventos requiere 
de modelos de análisis algo más complejos.

Factores asociados a la interrupción escolar

Método y variables
A fin de analizar los factores asociados con la probabilidad de interrupción en un 
momento determinado se recurrió a estimar modelos logísticos de tiempo discreto,
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para lo cual la base de datos individual se expandió a una base de años-persona 
(n. = 2908; nt = 36704). Para cada individuo se registró, en cada año desde el 
momento en que se inscribió a la primaria (típicamente entre los 5 y los 7 años 
de edad), su condición de asistencia escolar hasta el momento de la encuesta, 
independientemente de si continuaba asistiendo a la escuela. También se registró 
si aprobó, reprobó, o interrumpió cada uno de los grados a los que se inscribió.

La variable dependiente es la primera interrupción de la trayectoria educati­
va escolarizada de cada individuo. Esta interrupción, como se dijo anteriormente, 
puede ser tanto temporal como definitiva (para los fines de este análisis es indife­
rente si el sujeto regresó o no a la escuela), y tanto intra-grado como inter-grado 
(esto es, puede consistir en la no inscripción posterior a un grado aprobado, o en 
la no finalización de un grado previamente inscrito).

Los modelos estimados ponen a prueba el efecto de diversas variables, tanto 
fijas como cambiantes en el tiempo (tabla 2.5). Entre las primeras se encuentran las 
relacionadas con el origen social del joven (observado a través del IOS), el tama­
ño del hogar (observado a través del número total de hijos que tuvo la madre del 
entrevistado), el tipo de primaria a la que asistió (sector: privado/público; turno: 
matutino/vespertino18), el tipo de escuela de nivel medio superior a la que asistió 
(sector: privado /público; modalidad: bachillerato general/bachillerato tecnológi- 
co/carrera técnica19); si recibió algún tipo de beca durante el nivel primario o el 
nivel medio superior.20 Estas variables dan cuenta tanto de los efectos de la posi­
ción en la estructura social, como de los efectos institucionales.

La condición ocupacional del entrevistado21 se observó a través de cuatro ca­
tegorías excluyentes: nunca trabajó; trabajó en algún momento pero no trabajaba 
el año anterior a la interrupción; trabajaba el año anterior a la interrupción, menos 
de 35 horas a la semana; y trabajaba el año anterior a la interrupción, más de 35 
horas a la semana. De esta forma, y de acuerdo con lo planteado en la sección

18 Solo se preguntó por la última escuela primaria a la que asistió el entrevistado, por lo que no se contempla la posi­
bilidad de que haya asistido a escuelas en dos modalidades diferentes.

19 En el caso de que hubiera asistido a más de una escuela de nivel medio superior, se optó por la información de la primera 
escuela, en el entendido de que la mayor parte de las interrupciones se producen en los primeros años de este nivel.

20 No todas estas variables tienen valores para todos los individuos. Para el caso de quienes no asistieron al nivel me­
dio superior, o quienes interrumpieron antes ingresar a este nivel, estas variables no pueden utilizarse. Esta es una 
de las razones por las que se recurre a separar los modelos según los momentos de la trayectoria educativa.

21 Introducir esta variable en los modelos presenta, si se pretendiera poner a prueba hipótesis de tipo causal, un pro­
blema de endogeneidad. Este problema se subsana parcialmente al considerar la condición ocupacional anterior, 
no obstante lo cual podría argumentarse que el problema es que, aunque estén separadas por un cierto período, 
ambas decisiones —ingresar al mercado formal y dejar la escuela— se toman de manera conjunta, como parte de una 
misma estrategia, o dependen de un tercer factor no observado. Efectivamente, introducir la noción de un individuo 
que toma decisiones supone abandonar, al menos parcialmente, el causalismo estricto (donde no hay decisiones sino 
"factores" que actúan ciegamente); por lo tanto, la interpretación de las asociaciones debe hacerse con cautela.

A pesar de lo anterior, y dados los antecedentes de investigación referidos en la sección teórica de este capítulo, 
considero razonable suponer que en este período del curso de vida las decisiones laborales y educativas podrían no 
estar fuertemente acopladas. Es decir, que el ingreso al mercado de trabajo no necesariamente empuja a los sujetos 
fuera del sistema contra su voluntad, ni puede pensarse que ambas decisiones son excluyentes en las estrategias de 
los individuos. Antes bien, la etapa del curso de vida que me interesa analizar (especialmente la juventud) debería 
ser concebida como un momento de exploración de roles, que abre la posibilidad a períodos relativamente prolon­
gados de coexistencia de educación formal y empleo.
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teórica de este capítulo, se analiza la relación entre la intensidad del empleo, ob­
servada en horas, y la probabilidad de interrupción.

B Tabla 2.5 Variables independientes en los modelos de regresión logísticos
de tiempo discreto

Nombre | Definición

Origen social
índice de origen social (ios): nivel educativo de ambos padres; categoría ocupacional 
del jefe de hogar;3 bienes en el hogar;3 número de libros en el hogar3

Número de hijos Total de hijos de la madre del entrevistado

Primaria vespertina Asistió a una primaria vespertina (omitida: primaria matutina)

Primaria pública Asistió a una primaria pública (omitida: primaria privada)

Beca primaria Recibió algún tipo de beca en el nivel primaria

Reprobó Edad a la primera reprobación (por rendimiento) antes de finalizar el nivel básicof

EMS pública Asistió a una EMS pública (omitida: EMS privada)

Bachillerato tecnológico Asistió a un bachillerato tecnológico (omitida: preparatoria general)

Técnico/profesional Asistió a una carrera técnico-profesional (omitida: preparatoria general)

Beca EMS Recibió beca durante el nivel medio superior

Sin un padre Edad a la primera salida del hogar de uno de los padres por lo menos durante un añof

No correside Edad a la primera no co-residencia con ambos padres por lo menos durante un año'

Trabajó alguna vez Joven estuvo empleado por lo menos una vez en su vida (omitida: nunca trabajó)

Trabajo —35 h
Joven trabajaba menos de 35 horas a la semana el año anterior a la interrupción 
(omitida: nunca trabajó)

Trabajo +35 h
Joven trabajaba 35 horas o más a la semana el año anterior a la interrupción 
(omitida: nunca trabajó)

a Características del hogar de residencia del joven a los 15 anos de edad. 
' Variables cambiantes en el tiempo.

Entre las variables cambiantes en el tiempo se consideran: la reprobación es­
colar (observada a partir de la edad del sujeto a la primera reprobación escolar); la 
falta en el hogar de uno de los padres (observada a partir de la edad a la salida de 
uno de los padres), y la no-corresidencia con ambos padres (observada mediante 
la edad a partir de la cual el joven no co-reside con ninguno de sus padres).22

22 A través de estas variables se pretende aproximar, de manera dinámica, los cambios en la estructura del hogar 
antes de la interrupción escolar. El evento más común en el cambio de estructura del hogar es la salida de uno de 
los padres (generalmente el varón); esto puede deberse tanto a motivos conyugales (separación, divorcio) como a 
motivos migratorios. En ambos casos, se trata de una condición reversible. Por lo tanto, es más adecuado observarla 
de esta manera que a través de una variable fija, como sería por ejemplo al preguntar por la estructura del hogar a 
los 15 años de edad. La desventaja que tiene utilizar esta variable es que no considera otras estructuras posibles, 
por ejemplo la familia extensa. Por otra parte, la variable de no-corresidencia del entrevistado con ninguno de los 
dos padres se considera que indica en la mayoría de los casos la salida del joven del hogar paterno.

Al igual que en el caso del empleo, las relaciones entre estas variables y la interrupción deben ser interpretadas 
cuidadosamente porque en esta etapa del ciclo de vida todos estos eventos pueden darse muy próximos entre sí. La 
precedencia temporal no necesariamente indica una relación causal; todos ellos podrían depender, conjuntamente, 
de otros factores no observados (por ejemplo, expectativas culturales individuales y familiares sobre las edades 
normativas a las que deben procesarse las transiciones en su conjunto).
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Separación de modelos por segmentos educativos
En este trabajo la estimación de los modelos para la primera interrupción se realiza 
por separado para tres segmentos de la trayectoria educativa. El primer segmento 
va desde el inicio de la educación primaria hasta el fin de la secundaria. El segundo 
inicia igual que el anterior (con el primer año de primaria) pero sigue a los alumnos 
hasta la inscripción del primer año de media superior. El tercer segmento va desde 
el inicio de la educación media superior hasta su finalización.23

La decisión de estimar modelos separados responde a la necesidad de poner 
a prueba la existencia de diferencias en los condicionantes de las salidas para dis­
tintas etapas del curso de vida, así como de la trayectoria educativa.24 El supuesto 
es que la significación social y subjetiva de la interrupción varía de acuerdo al mo­
mento en que se produce. Cabe en este punto ahondar en la explicación de por 
qué se estiman dos modelos que inician en primaria y finalizan, respectivamente, 
antes y después de la transición a la media superior.

El hecho de que la asociación entre edad y salida de la escuela dependa de 
expectativas sociales respecto de los períodos en los cuales es deseable, convenien­
te, o legítimo ser alumno del sistema educativo formal, debería derivar en que las 
representaciones y las decisiones en torno a este evento fueran considerablemente 
distintas según el momento en el que ocurriese. Ahora bien, las expectativas sociales 
construidas respecto del rol del alumno no solo dependen de la edad de los agen­
tes, sino también del grado de institucionalización normativa de dichas expectativas. 
En este sentido, la construcción del sentido de la interrupción escolar podría reflejar 
el mayor o menor grado de ajuste entre expectativas y normatividad institucional.

En la Ciudad de México, debido a su nivel de desarrollo y a que cuenta con un 
promedio de años de escolaridad superior a la del resto del país, se esperaría que las 
expectativas generalizadas sobre cuándo es deseable finalizar o interrumpir los estu­
dios superasen (en promedio) los nueve años de educación básica obligatoria.25 Sin 
embargo, es probable que el hecho de que sea necesario un examen para ingresar 
a una escuela pública de nivel medio superior fortalezca el ajuste entre las expectati­
vas y el mínimo obligatorio. El concurso de ingreso a la educación media superior en 
la Ciudad de México (conocido como COMIPEMS26), en este sentido, constituiría una 
barrera simbólica que, independientemente de si los jóvenes se consideran con posibi­
lidades de franquear, marca una clara diferencia entre dos formas de estar en la escuela.

23 Se ensayaron otras alternativas de análisis, no vinculadas a los niveles educativos sino a las edades de interrupción 
(por ejemplo, antes/después de los 15 años), las cuales, en razón del ajuste relativamente fuerte que existe entre 
edad y trayectoria educativa (para quienes permanecen en la escuela), no arrojaron diferencias sustantivas con las 
que se presentan aquí.

24 El ejemplo más evidente de la necesidad de pensar en modelos separados es el caso de la formación de pareja, 
evento que prácticamente no tiene sentido incluir para las interrupciones anteriores a la finalización del nivel básico 
(de hecho se excluyó de este modelo), pero que es fundamental para explicar las salidas posteriores.

25 En el momento que se realizó la encuesta aún no estaba aprobada la obligatoriedad de los 12 años de educación.

26 En adelante, por razones de claridad, se utilizará esta sigla, que corresponde a la Comisión Metropolitana de Ins­
tituciones Públicas de Educación Media Superior, encargada de realizar el examen junto con el Ceneval (Centro 
Nacional de Evaluación para la Educación Superior, A.C.). El nombre del examen es, en realidad, "Concurso de 
Asignación a la Educación Media Superior de la Zona Metropolitana de la Ciudad de México".
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Esta barrera entre el nivel secundaria y medio superior presenta un dilema 
analítico. Es necesario decidir en cuál de los dos momentos educativos ubicar la 
crucial transición al nivel medio superior. De manera apresurada podría pensar­
se que lo más conveniente sería mantener separados los niveles básico y medio 
superior, con lo que el primer modelo debería ir solo hasta el término del nivel 
básico, y el segundo debería ir desde este punto hasta la finalización del nivel me­
dio superior. La transición entre niveles quedaría en el segundo modelo, lo cual 
parece además razonable porque separa lo obligatorio de lo (en el momento de la 
encuesta) no obligatorio. El problema es que esta división no permite incorporar, 
en el segundo modelo, el efecto de las variables institucionales del nivel medio 
superior (sector y modalidad de la escuela; becas), porque una proporción impor­
tante de los jóvenes que finalizan secundaria no se inscriben al siguiente nivel.27 
En función de lo anterior, se decidió no incluir la transición al nivel medio superior 
como parte del segundo modelo, sino como parte de la finalización del nivel básico. 
No obstante, a fin de cubrir todas las posibilidades y de comparar resultados, para 
el primer momento se presentarán dos modelos alternativos, con y sin la inscrip­
ción al nivel medio superior (respectivamente, modelos 1 y 2).

En el primer momento, entonces, el conjunto en riesgo está compuesto por 
todos los sujetos que se inscribieron a primer año de primaria. Se consideran eventos 
las (primeras) interrupciones ocurridas antes de que el individuo finalice el nivel bá­
sico (modelo 1) o alternativamente, antes que se inscriba al medio superior (nivel 2). 
Aquellos que finalizaron el nivel básico (modelo 1) o que se inscribieron al medio 
superior (modelo 2) sin interrumpir su trayectoria, salen del conjunto en riesgo. 
En el segundo momento (modelo 3) el conjunto en riesgo está compuesto por todos 
los sujetos que se inscribieron al primer año del nivel medio superior. Se consideran 
eventos las (primeras) interrupciones ocurridas antes de que el individuo finalice es­
te nivel. Aquellos que lo finalizan sin interrumpir, salen del conjunto en riesgo.

Resultados de los modelos logísticos
La tabla 2.6 presenta los resultados de dos modelos para el nivel básico y uno para 
el nivel medio superior, de forma separada para hombres y mujeres.28

27 Una situación similar se presenta cuando se quieren introducir características de las escuelas secundarias en los 
modelos que cubren toda la trayectoria de educación básica. Los alumnos que hayan abandonado antes de in­
gresar a secundaria tendrán valores perdidos en estas variables. Por eso los modelos 1 y 2 de educación básica no 
tienen variables relacionadas con el nivel secundario.

28 Cabe realizar dos aclaraciones sobre los modelos. En primer lugar, no se reportan los efectos propios del tiempo 
sobre la probabilidad interrumpir la educación (en este caso, razones de momios de tramos determinados de edad 
en relación a un tramo de referencia) debido a que no constituyen el resultado de mayor interés, y a que no presentan 
novedades destacables (a mayor edad, mayor probabilidad de interrupción). En segundo lugar, si bien se introducen 
algunas de variables fijas en el tiempo (origen social, número de hijos en el hogar, sector y turno de la primaria a la que 
asistió el entrevistado), considero que se trata de controles importantes dada su relevancia teórica y empírica.

Los modelos fueron estimados mediante el comando xtlogit de STATA®, como modelos de efectos aleatorios (op­
ción re). Controlan al menos en parte la heterogeneidad no observada, al imputar para cada individuo un riesgo de base 
diferencial. Esto implica que se controla el posible efecto de otros factores de riesgo no observados cuya distribución en 
la población podría cambiar a medida que se reduce la proporción de sobrevivencia a la salida de la escuela.
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O Tabla 2.6 Modelos logístícos de tiempo discreto. Factores asociados a la 
interrupción escolar en distintos momentos de la trayectoria educativa 
(razones de momios)

Modelo 11 Modelo 22 Modelo 33

Origen social (IOS) 0.62*** 0.41*** 0.63*** 0.50*** 0.78*

Número de hijos 1.14** 1.19*** 1.10** -] 1.09*

Primaria vespertina (omitida: matutina) 1.39* 1.35**

Primaria pública (omitida: privada) 2.83** 1.99* 2.43**

Beca primaría 0.63*

Reprobó un grado 1.71 * 1.87**

EMS pública (omitida: privada) na na na na

Prepa general (omitida) na na na na

Bachillerato tecnológico na na na na

Técnico/profesional na na na na 1.65**

Beca EMS 0.51** 0.42***

Sin un padre 1.82** 1.68** 1.44* 1.35* 1.71** 1.50*

No co-reside 5.20*** 2.10* 4.53*** 1.89* 3.18** 2.06*

Nunca trabajó (omitida)

Trabajó alguna vez 4.69**

Trabajo - 35 h 1.58** 1.62**

Trabajo + 35 h 2.52 ** 5.91*** 2.70*** 4.53 *** 2.20*** 2.52***

nt (años-persona) 10057 15304 11 106 16732 2054 2882

n, (individuos) 1 138 1 752 1 138 1 750 709 1 015

1 Desde primer año de primaria hasta
2 Desde primer año de primaria hasta

aprobación de la secundaria, 
inscripción en el nivel medio superior.

3 Desde el primer año hasta la aprobación del nivel medio superior.
* p < 0.05, ** p < 0.01, ★★★ p < 0.001, (na) no aplica.

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Como es de esperarse, en casi todos los modelos el origen social se relacio­
na con una reducción significativa en los momios de interrumpir la escuela. Esto 
corrobora en principio lo observado anteriormente de manera descriptiva: aun 
en un nivel en el cual la cobertura se acerca a la universalidad en la Ciudad de 
México, la continuidad de las trayectorias está fuertemente condicionada por el 
origen social. La única excepción es el modelo de nivel medio superior para las 
mujeres, en el cual el origen social deja de ser significativo cuando se introducen 
dos variables: sector de la escuela primaria y modalidad de nivel medio superior.

El número de hijos de la madre también muestra una asociación significativa 
en todos los modelos de nivel básico. Cada nuevo hijo incrementaría, de acuerdo
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al modelo, entre 10 y 20% los momios de interrumpir la educación en esta etapa. 
Este resultado concuerda tanto con la hipótesis de la dilución de recursos como 
con la posibilidad de que las familias que deciden tener más hijos valoren, de 
antemano, en menor medida la educación que familias de menor tamaño. En el 
modelo de nivel medio superior la asociación solo es significativa para las mujeres, 
lo cual podría estar vinculado a la carga de tareas domésticas para estas últimas 
en los hogares grandes.

Las variables relacionadas con la estructura del hogar y co-residencia de los 
jóvenes también muestran efectos consistentes entre todos los modelos. Tanto 
para hombres como para mujeres, a partir del momento en que falta uno de los 
padres del hogar, generalmente la figura masculina, se incrementan las posibili­
dades de salir de la escuela. Las asociaciones son similares entre sexos, aun antes 
de controlar por la condición ocupacional (control que no afecta mayormente los 
resultados), por lo que parecen apoyar la hipótesis de que la falta de un padre 
implica una menor disposición de recursos y apoyo en el hogar para la asistencia 
escolar, aunque no necesariamente acarree que los jóvenes, generalmente los va­
rones, deban salir a trabajar para cubrir la falta de un perceptor de ingresos.

En todos los casos, dejar de co-residir con los padres incrementa significativa­
mente los momios de interrumpir la escuela. Esta asociación sería considerablemente 
más fuerte para los hombres, y en principio no puede ser atribuida a la incorpo­
ración al mercado de trabajo. La mayor vulnerabilidad del sexo masculino quizá 
podría explicarse por una menor sensibilidad a la influencia que, en compensación 
a la ausencia de ambos padres, pudieran ejercer otros miembros de la familia so­
bre la decisión de continuar estudiando.

La condición ocupacional muestra, mayormente, una relación esperada con 
la interrupción, aunque aquí aparecen diferencias entre los modelos. El empleo 
de tiempo completo incrementa de manera importante los momios de salir de la 
escuela tanto para hombres como para mujeres, aunque afecta con mayor intensi­
dad a estas últimas en el nivel básico (posiblemente porque la decisión de salir al 
mercado de trabajo, en la que participa la familia, selecciona negativamente a las 
mujeres en relación a los hombres, por ejemplo en función de menores expectati­
vas académicas). Esto también podría explicar la asociación no esperada, para las 
mujeres, de haber estado empleada alguna vez, que incrementa significativamen­
te la probabilidad de dejar la escuela en el primer modelo.

Por su parte, el empleo menor a 35 horas semanales no muestra efectos en 
los modelos 1 y 3 (de forma coincidente con la hipótesis que postula que no es 
el empleo per se, sino su intensidad, lo que incrementa la propensión a interrum­
pir), pero sí incrementa la probabilidad de interrumpir en el modelo 2 (con una 
intensidad menor que el empleo de tiempo completo). Esto sugiere que, incluso 
situaciones de empleo ligero pueden tener efectos de rezago o interrupción total 
en la transición de un nivel educativo obligatorio a otro no obligatorio.

La reprobación de algún grado durante el nivel básico, por su parte, solo re­
sulta significativa para ambos sexos en el modelo 1. Este hallazgo sugiere que un 
rendimiento escolar muy bajo, o la propia experiencia de la reprobación, pueden 
incidir sobre la probabilidad de interrumpir antes de terminar la educación básica;
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esto es, que la educación básica en la Ciudad de México no cuenta con meca­
nismos para revertir el riesgo que representa una reprobación. Por otra parte, la 
ausencia de asociación en el tercer modelo podría explicarse por la selectividad 
académica que la interrupción asociada a la reprobación ha ocasionado para el 
momento en que se inicia el nivel medio superior.

Las variables institucionales también presentan diferencias importantes entre 
los modelos y entre sexos. El hecho de haber recibido una beca durante el nivel pri­
mario solo tiene un efecto en la dirección esperada para el caso de los hombres del 
segundo modelo. Por el contrario, haber recibido una beca durante el nivel medio 
superior reduce de manera importante la probabilidad de salir de la escuela, tanto 
para hombres como para mujeres. A partir de estos resultados podría inferirse que, 
al menos para el caso de la Ciudad de México, las políticas de becas dirigidas a la 
infancia no tienen la efectividad que tienen las enfocadas a los jóvenes, quienes 
en esta etapa se exponen de manera más clara a la alternativa educación/empleo. 
No obstante, los resultados deben tomarse con precaución dada la escasa inciden­
cia de los apoyos (en particular del programa Oportunidades) para los niños de la 
Ciudad de México.

Al dirigir la atención al tipo de escuela se observan resultados destacables, 
si se toma en cuenta que las asociaciones observadas se producen con indepen­
dencia de la asociación entre origen social y modalidad educativa. Estaríamos 
aquí en presencia de efectos atribuibles únicamente a las características de las 
instituciones. En primer lugar, se halló que haber asistido a una escuela de turno 
vespertino en el nivel primario incrementa el riesgo de salida, solo para las muje­
res, en los modelos de nivel básico. El hallazgo coincide con lo reportado por las 
investigaciones nacionales respecto de una menor calidad de la oferta educativa 
en el turno vespertino. Sin embargo, queda abierta la pregunta de por qué la aso­
ciación se observa únicamente para las mujeres.

Asistir a una escuela pública, por su parte, se asocia a una mayor probabi­
lidad de interrupción para las mujeres en el modelo 2 y para ambos sexos en el 
modelo de nivel medio superior. Además de la hipótesis vinculada a la calidad 
diferencial de la enseñanza, este hallazgo podría estar indicando que, en relación 
al sector privado, el público cuenta con mecanismos de protección más débiles 
para los alumnos en riesgo de interrumpir su trayectoria. Tampoco puede des­
cartarse que, aun con el control del origen social, exista una autoseiección por 
la cual los alumnos que asisten a escuelas privadas cuentan con mayor apoyo y 
control por parte de sus padres. En todo caso, queda abierta la misma interro­
gante que en el caso del turno vespertino respecto a la diferencia entre hombres 
y mujeres.

La hipótesis de los mecanismos institucionales de protección, sin embargo, 
no puede utilizarse para explicar por qué, en el modelo de nivel medio superior, 
haber asistido a una primaria pública se asocia con una mayor probabilidad de in­
terrupción, tanto para hombres como para mujeres. Como posibles explicaciones 
quedan la diferencia en la calidad de la educación de ambos sectores (hipótesis 
institucional) o la diferencia en las disposiciones de las familias que envían a sus 
hijos a primarias de uno u otro sector (hipótesis de autoseiección).
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Para finalizar la revisión de los factores institucionales, es especialmente 
destacable el resultado obtenido para la modalidad de la escuela de nivel me­
dio superior. Como expliqué anteriormente, dividí las modalidades para este 
nivel en "Preparatoria general", "Bachillerato tecnológico", y "Carrera técnica". 
Sabemos además, por el análisis que presenta Patricio Solís en el siguiente ca­
pítulo, que la asistencia a estas modalidades está socialmente diferenciada. 
La pregunta de fondo es si a pesar de que se controlen los efectos del origen 
social, la modalidad de las escuelas a las que se asiste estará asociada con la pro­
babilidad de salida. Como respuesta, se observó que la asistencia a una carrera 
técnica está asociada a una mayor probabilidad de interrupción, pero únicamente 
para el caso de las mujeres.

Tal resultado tiene tres vertientes interesantes. En primer lugar, confirma par­
cialmente que hay características institucionales que favorecen la interrupción. 
En segundo lugar, fortalece el indicio de que existe una diferencia de género en 
esta asociación, que afecta sistemáticamente a las mujeres, pero no a los hombres. 
En tercer lugar, para el modelo de mujeres, esta asociación (junto con el efecto 
de la primaria pública) debilita el efecto del origen social al punto de que pierde 
significación estadística. Esto implicaría que el papel de intermediación de la tra­
yectoria institucional en los efectos del origen social es más marcado para las 
mujeres que para los hombres, un hallazgo que sin duda podría tener implicacio­
nes fuertes para las teorías de género en torno a la educación.

Conclusiones
Dejar de asistir a la escuela es, en principio, un evento abierto tanto social como 
institucionalmente. Los resultados obtenidos en este capítulo muestran una arti­
culación compleja entre el origen social, el sexo, las instituciones educativas y los 
eventos principales del curso de vida de los sujetos.

Los resultados de la Etel 2010 iluminan algunos aspectos importantes sobre 
la primera interrupción escolar. Se trata de un evento trascendente para las tra­
yectorias educativas de los jóvenes, dado que para tres de cada cuatro, la primera 
salida equivale al fin de la trayectoria educativa; para una proporción menor, pero 
nada despreciable de jóvenes, se trata de un evento reversible, lo cual ameritaría 
un análisis aparte.

El análisis corrobora que el calendario de incidencia de la primera interrup­
ción se distribuye de forma muy desigual según el origen social de los jóvenes. 
Este evento se produce considerablemente más temprano entre aquellos de es­
tratos más bajos, y es posible identificar tres patrones distintos (interrupciones 
tempranas, intermedias y tardías), fuertemente vinculados al origen social. Se trata 
de diferencias que reflejan de forma dramática la desigualdad de oportunidades 
de continuidad escolar, aún en contextos donde se supone está garantizada la 
escolarización básica de casi el total de la población.

Particularmente crítico es el período entre los 15 y los 18 años de edad, du­
rante el cual se produce un veloz incremento en las tasas de interrupción para 
todos los sectores sociales, aunque con marcadas diferencias entre ellos. En la
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explicación de esta observación probablemente deban incluirse tanto factores 
sociales (por ejemplo qué edades se consideran apropiadas para dejar la escuela 
en distintos estratos, y qué tipo de circunstancias incrementan la propensión a 
interrumpir en cada sector), como institucionales (a través de qué características 
y mecanismos del sistema educativo se decide qué individuos tienen derecho a 
continuar en qué instituciones educativas).29

Un último aspecto destacable del análisis descriptivo es la "doble desigual­
dad", que afecta severamente las posibilidades de logro educativo elevado de los 
jóvenes menos favorecidos: el origen social afecta no solamente el calendario y 
las condiciones institucionales de la primera salida, sino también la probabilidad 
de regresar, en perjuicio los estratos más bajos.

El análisis logístico, por su parte, arrojó varios resultados destacables. En pri­
mer lugar, confirmó la fuerte estructuración social de la interrupción educativa, 
tanto en el nivel básico como en el nivel medio superior. Más aún, los efectos del 
origen social solo cambian ligeramente con la introducción de las variables insti­
tucionales y del curso de vida, lo que apunta a la existencia de otros mecanismos, 
quizá relacionados con la formación temprana de expectativas individuales y fa­
miliares en torno a la duración de las trayectorias educativas. La posición social 
mantiene, entonces, una influencia decisiva para explicar las trayectorias educati­
vas, aunque no se descarta que los individuos tomen decisiones de manera que 
es posible observar variaciones dentro de un mismo sector socioeconómico, es­
tos actuarían como límites que acotan objetivamente sus posibilidades.

En segundo lugar se observó que los factores más consistentes a lo largo de 
los tres modelos son los que marcarían puntos de quiebre en la estructura familiar 
y el curso de vida de los sujetos: la ausencia de un padre, dejar de co-residir con 
ambos padres, y tener un empleo de tiempo completo, incrementan la probabili­
dad de salir de la escuela. Este último hallazgo, en particular, resalta la necesidad 
de indagar más a fondo respecto del efecto del empleo en las trayectorias esco­
lares. Dimensiones no consideradas en este trabajo, como el tipo y la categoría 
ocupacional o las condiciones de empleo, podrían incidir de forma diferente, lo 
que obligaría a reflexionar sobre las representaciones más difundidas que asocian 
el trabajo con el abandono de la escuela.

En tercer lugar, algunos factores sufren variaciones significativas dependiendo 
del tramo escolar que se considera. La reprobación de un grado en el nivel básico 
solo resultó significativa en el modelo que va hasta la finalización de este nivel; 
el empleo de tiempo parcial solo aumenta la posibilidad de interrumpir en el mo­
delo que incluye la transición al nivel medio superior, lo cual corrobora el carácter

29 Es importante recordar que en la Ciudad de México, al igual que en muchos otras demarcaciones del país, existe un 
mecanismo formal de selección y distribución de alumnos a las escuelas del nivel medio superior (el examen de la 
COMIPEMS) que no solo sanciona con un velo meritocrático diferencias sociales de origen sino que probablemente 
también actúa como un instrumento de ajuste previo de expectativas al inhibir a los jóvenes de sectores más vulne­
rables de pensar siquiera en presentarse a rendir dicha instancia. En el futuro será necesario indagar sobre el papel 
que esta instancia supuestamente meritocrática tiene sobre la reproducción de las desigualdades de origen, su 
transformación en diferentes oportunidades de educación en el nivel medio superior, y su traslado al nivel superior, 
consolidando y consagrando un sistema educativo crecientemente inclusivo pero también injusto.
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crítico de esta etapa. Por otra parte, haber asistido a una primaria pública muestra 
efectos de manera sistemática solo en el nivel medio superior, lo cual fortalece la 
¡dea de que las trayectorias educativas están condicionadas por dependencias 
institucionales de largo plazo.

Finalmente, se observaron diferencias importantes entre los modelos de 
ambos sexos que propician la reflexión. Los resultados parecen confirmar que 
la desigualdad social, y la institucionalización de las trayectorias educativas, se 
inscriben además en un orden de género. Dicho sintéticamente, las trayectorias 
educativas de las mujeres estarían más vinculadas al origen de clase y a la perte­
nencia institucional que las de los hombres.

Durante la educación básica, e incluso en la transición a media superior, las 
mujeres son más sensibles que los hombres a su origen social, y esta diferencia 
se mantiene aún después de controlar por el empleo (que podría afectar en mayor 
medida a los hombres) y por el número de hijos (que, a través del trabajo domés­
tico, podría afectar en mayor medida a las mujeres). Esta diferencia se atenúa una 
vez que se accede al nivel medio superior, lo cual podría obedecer al efecto de 
la selectividad operada en la transición desde el nivel secundario, de una forma 
similar a la observada por Mare (1980).

El análisis descriptivo presentado al inicio de este capítulo sugiere que la 
mayor desigualdad social que experimentan las mujeres no necesariamente las 
hace más vulnerables a la interrupción. El problema podría estar en que los hom­
bres de sectores medios y altos no logran aprovechar las ventajas de su origen 
de la misma manera que las mujeres, por lo que su propensión a interrumpir 
la escuela es más alta que la de estas últimas aun cuando comparten el mismo 
estrato social.30

A esto se agrega el interesante hecho de que las mujeres serían más sen­
sibles a las características institucionales de las escuelas a las que se inscriben. 
Este resultado es novedoso y sumamente interesante para el contexto mexicano,31

30 No es posible, a partir del análisis cuantitativo, ofrecer una respuesta respecto de los mecanismos que explicarían 
este fenómeno, pero sí plantear algunas hipótesis. Cabe la posibilidad de que persistan expectativas relativamente 
rígidas respecto de la edad a la que los hombres deben abandonar el rol de alumno para adoptar el rol de trabaja­
dor; es posible también que se produzca una incompatibilidad mayor entre ambos roles debido al tipo de trabajo 
en el que los hombres ingresan; incluso puede ser que la diferencia obedezca a la influencia de pautas culturales, no 
necesariamente relacionadas con lo laboral, pero sí con los procesos de individuación y construcción de autonomía 
individual, que hacen que los jóvenes de sexo masculino tiendan a desvincularse antes del rol de alumno con inde­
pendencia de su origen social. Esta hipótesis coincide con que el fin de la co-residencia con ambos padres afecte en 
mayor medida a los hombres que a las mujeres. El simple ingreso al mercado de trabajo no logra explicar este efecto 
(aunque podría haber diferencias en el tipo de empleo que estos jóvenes consiguen). Es posible que, en esta etapa 
crucial en la cual comienzan a ampliar sus márgenes de autonomía y a recibir mensajes que favorecen o inhiben este 
proceso por parte de adultos significativos, el debilitamiento del vínculo con los referentes paternos sea una ruptura 
más significativa para los hombres que para las mujeres, quienes en esta situaciones podrían ser más susceptibles 
de influencia por parte de otros familiares.

31 Resultados similares para países en desarrollo han sido reportados Lloyd y colaboradores (2000; 2003). Estas investi­
gaciones encuentran, en Egipto y Kenia, que las mujeres son considerablemente más sensibles que los varones a las 
características organizacionales y sociales de las escuelas. No obstante, la propia autora advierte contra la tentación 
de intentar explicaciones generales sobre este fenómeno, dado que las condiciones de escolarización en ambos 
países son completamente distintas, y las explicaciones podrían obedecer a mecanismos diferentes, dependientes 
del contexto.

Capítulo 2 | 69



Caminos desiguales

y merecería profundizarse en futuras investigaciones. En el cierre de este capítulo 
solo es posible plantear en algunas hipótesis especulativas.

Las investigaciones sobre educación y género muestran que, en las socie­
dades tradicionales, las familias deciden invertir menos en la educación de las 
mujeres debido a que se espera que su inserción social dependa más del matri­
monio que de sus propios méritos y, en general, son más reacias a enviar a sus 
hijas a la escuela (por ejemplo cuando esto implica desplazamientos largos). En 
el caso de la Ciudad de México podría pensarse que diversos fenómenos asocia­
dos al proceso de modernización32 deberían hacer desaparecer estas diferencias. 
Efectivamente, se han reducido en lo que tiene que ver con el acceso y las trayec­
torias educativas, al menos hasta el nivel medio superior. Sin embargo, es posible 
suponer que algunas de las concepciones tradicionales sobre el valor de la edu­
cación de las mujeres persistan en la actualidad.

Por ejemplo, la mayor sensibilidad institucional de las mujeres podría expli­
carse por el hecho de que su rendimiento educativo es un factor de mayor peso a 
la hora de decidir si se continúa en la escuela o no; dicho de otra forma, la inver­
sión asociada a continuar en la escuela es evaluada con mayor detenimiento en 
el caso de las mujeres que en el caso de los hombres. Otra hipótesis que debería 
indagarse es la posibilidad de que las mujeres sean más sensibles a los mensajes 
que envía el sistema educativo respecto de sus propias capacidades y posibilida­
des de continuar en la escuela.

Si, además, se leen estas hipótesis a la luz de la intermediación institucional 
de los efectos del origen social observada para el nivel medio superior, podría 
suponerse que las mujeres son más susceptibles que los hombres a la sanción 
institucional de las diferencias sociales. Esta hipótesis sería compatible con los 
estudios de género, que han develado cómo a lo largo de la historia las mujeres 
han sido objeto de mayores subordinaciones institucionales, pero además po­
dría contribuir a explicar cómo estas diferencias se imbrican con la desigualdad 
socioeconómica. ❖

32 Por ejemplo, las concepciones sobre la igualdad del derecho a la educación, el incremento en la autonomía de las 
mujeres frente a sus familias, el incremento de la oferta escolar, la capacidad del estado de hacer cumplir la obliga­
toriedad de los niveles educativos, y la creciente participación de las mujeres en el mercado de trabajo.
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Capítulo 3

Desigualdad social 
y efectos institucionales 
en las transiciones educativas

Patricio Solís

Introducción
En este capítulo se analizan los efectos de las condiciones socioeconómicas de 
la familia de origen sobre las transiciones educativas de los jóvenes. Se estudian 
dos rasgos de la progresión escolar. El primero es la "estratificación vertical", 
es decir la continuidad o desafiliación escolar de los jóvenes en su tránsito entre 
niveles educativos. El segundo es la "estratificación horizontal", que refiere a los 
procesos de selección que generan desigualdad en la ubicación de los niños y 
jóvenes en distintas modalidades e instituciones educativas dentro de un mismo 
nivel de escolaridad.

Al integrar desigualdades verticales y horizontales se busca un mejor en­
tendimiento de cómo la estratificación social interactúa con la segmentación 
institucional del sistema educativo para generar desigualdad en las trayectorias 
educativas. Diversos estudios han documentado la persistente desigualdad en los 
logros educativos en México, ya sea en términos de desigualdad distributiva (es 
decir, qué tan desigual es la distribución de años de escolaridad o credenciales 
educativas en la población) o, con menos frecuencia, de desigualdad de opor­
tunidades (es decir, en qué medida la desigualdad distributiva se explica por las 
brechas en circunstancias sociales heredadas, entre ellas el nivel socioeconómico 
de la familia de origen) (Bracho, 1995; Martínez Rizo, 2002; Solís, 2010).

Más recientemente, el interés de la sociología de la educación se ha concen­
trado en la desigualdad de aprendizajes. En el marco de un debate más amplio en 
torno a los "efectos escuela" en el desempeño escolar, varios estudios coinciden 
en señalar que los factores de contexto familiar, esto es, el nivel socioeconómi­
co de la familia, sus rasgos sociodemográficos, y en general la existencia de una 
atmósfera adecuada para el estudio, son por mucho el determinante más impor­
tante del aprendizaje de los estudiantes (Blanco, 2011; Fernández, 2007).
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Por otra parte, aunque situada en un campo de investigación distinto, la nueva 
ola de estudios sobre movilidad social realizados en México a partir de la década 
pasada ha destacado el incremento de la asociación entre orígenes y destinos 
sociales, tanto en el ámbito de los logros ocupacionales como de los educativos 
(Cortés, Escobar y Solís, 2007; De Hoyos et a/., 2010; Solís, 2007; Puga y Solís, 2010; 
Zenteno y Solís, 2006).

Estos antecedentes sugieren que la desigualdad socioeconómica sigue sien­
do uno de los determinantes fundamentales de las brechas sociales en resultados 
educativos. No obstante, aún sabemos poco sobre la forma en que esta desigual­
dad se expresa en oportunidades dispares de progresión y desafiliación escolar 
en el transcurso de las trayectorias educativas.

Una forma de avanzar en este tema sería realizar estudios longitudinales so­
bre el evento de salida de la escuela a lo largo de las trayectorias educativas, por 
medio de técnicas estadísticas como el análisis de historia de eventos.1 Otra po­
sibilidad es concentrarse en las transiciones educativas. El análisis de transiciones 
educativas consiste en descomponer las trayectorias educativas en una secuencia 
de transiciones entre grados o niveles de escolaridad para, posteriormente, iden­
tificar los efectos de distintas circunstancias sociales, incluyendo las condiciones 
socioeconómicas de la familia de origen, sobre las probabilidades de continuidad 
escolar en cada una de estas transiciones (Mare, 1980, 1981; Raftery y Hout, 1993; 
Shavit y Blossfeld, 1993; Breen et al., 2009).

En este capítulo se adopta la perspectiva de transiciones educativas, ya que es­
to permite identificar los efectos de la desigualdad en cada nivel educativo, así como 
analizar la forma en que la segmentación en la oferta educativa en cada nivel inte- 
ractúa con la desigualdad social para producir trayectorias educativas divergentes.

Hacia un análisis de la desigualdad
EN LAS TRANSICIONES EDUCATIVAS
Se analizarán las tres principales transiciones entre niveles educativos: de primaria 
a secundaria, de secundaria a educación media superior (EMS) y de EMS a educación 
superior. Como primer paso, se intentará responder a dos preguntas: ¿En qué medi­
da las características socioeconómicas de la familia de origen —que en delante se 
llamarán "circunstancias sociales de origen" o simplemente "orígenes sociales"— 
afectan las probabilidades de progresión escolar en cada una de estas transiciones? 
¿En cuál de las transiciones se observa una mayor desigualdad de oportunidades 
de progresión?

Al responder estas preguntas se confrontarán dos hipótesis. La primera, 
conocida como la "hipótesis de selección", postula que la magnitud de la des­
igualdad de oportunidades de progresión escolar se reduce en las transiciones 
tardías con respecto a las transiciones tempranas (Mare, 1980). Este fenómeno es

Ver el capítulo 2 de este libro, en el que Emilio Blanco realiza un análisis de la transición de salida de la escuela con 
los datos de la Etel 2010. También se pueden consultar, entre otros, Echarri y Pérez Amador (2007), Oliveira y Mora 
(2008) y Solís y Brunet (201 3).
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atribuido a la creciente selectividad de los estudiantes que progresan hacia los 
niveles educativos más avanzados,2 aunque una explicación alternativa basada 
en la perspectiva del curso de vida es que en la medida en que se avanza a las 
transiciones tardías también aumenta la edad, y con ella la autonomía de los hijos 
sobre los padres, reduciéndose así la influencia de las características socioeco­
nómicas de origen sobre las probabilidades de progresión (Müller y Karle, 1993; 
Shavit et a/., 2007).

El hecho es que, más allá de los mecanismos explicativos, numerosas in­
vestigaciones empíricas en distintos países (incluido México), han producido 
evidencia que respalda la hipótesis de selección (Mare, 1980; Shavit y Blossfeld, 
1993; Torche, 2010). Sin embargo, como se discutirá más adelante, esta evidencia 
ha sido construida a partir de las llamadas "razones de momios", una medida rela­
tiva de desigualdad que tal vez no sea la más apropiada para este caso.

Una hipótesis alternativa, a la que se llamará de "desigualdad vinculada a 
la cobertura", sostiene que la magnitud de la desigualdad de oportunidades de 
progresión escolar desde un nivel educativo (í) hacia el nivel siguiente (/ + 7) no 
se reduce necesariamente en la medida en que se progresa hacia niveles educati­
vos más altos, sino que se relaciona de manera inversa con el grado de cobertura 
poblacional del nivel i + 7 con respecto al nivel if o en otras palabras, con la tasa 
general de absorción de un nivel educativo con respecto al nivel anterior.

Esta hipótesis se sustenta en la idea de que en un régimen de estratificación 
social en el que no existen mecanismos compensatorios de asignación de opor­
tunidades y las tasas de absorción son bajas, los lugares educativos disponibles 
son escasos, lo que activa una suerte de "acaparamiento de oportunidades" por 
parte de los estratos sociales más privilegiados, generando alta desigualdad de 
oportunidades. En estas condiciones, la desigualdad solo se reduciría en la medi­
da en que aumente la cobertura de cada nivel educativo lo suficiente como para 
rebasar la demanda de los sectores privilegiados, propiciando así, "por goteo", 
una ampliación de las oportunidades para los sectores sociales bajos.3

¿Qué cabría esperar con respecto a la magnitud de los efectos de los oríge­
nes sociales en cada transición bajo una y otra hipótesis? Para responder a esta 
pregunta conviene revisar brevemente los indicadores de escolaridad y progre­
sión escolar entre los jóvenes residentes en la Ciudad de México que constituyen

2 Esta selectividad consiste en que en la medida en que se avanza a nivefes educativos superiores, los jóvenes con 
desventajas socioeconómicas que permanecen en la escuela se encuentran cada vez más selectos en función de un 
conjunto de características positivas no observadas, por ejemplo la habilidad académica, la motivación, y el apoyo 
familiar. Esta selectividad compensaría las desventajas socioeconómicas, neutralizando su efecto negativo sobre las 
probabilidades de progresión escolar.

3 La hipótesis de desigualdad vinculada con la cobertura se apoya en la tesis de "desigualdad mantenida al máxi­
mo" elaborada por Raftery y Hout (1993). Esta tesis sostiene que el incremento en la cobertura de un nivel edu­
cativo solo reducirá la desigualdad de oportunidades de acceso a ese nivel hasta después de que se alcance un 
"punto de saturación" en la cobertura de ese nivel en los estratos sociales más privilegiados. Mientras no se lle­
gue a ese punto de saturación, las familias mejor posicionadas utilizarán todas las herramientas a su alcance para 
acaparar las oportunidades derivadas de cualquier expansión de la cobertura, manteniéndose así la desigualdad 
de oportunidades.
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la población bajo estudio (tabla 3.1).4 Hasta el ingreso a la secundaria, las tasas de 
cobertura y de absorción son casi universales. Más de 99% de los entrevistados 
ingresaron a la primaria, más de 97% la terminaron, y alrededor de 95% iniciaron 
la secundaria.5 Es decir, la tasa de progresión entre quienes finalizan la primaria e 
inician la secundaria es superior a 97%.

B Tabla 3.1 Indicadores de progresión escolar para los jóvenes entre 19 y 29 anos, 
según sexo

* Porcentaje que logra progresar entre uno y otro marcador.

Porcentaje que logra distintos marcadores de progresión | Hombre [ Mujer

1. Ingresar a primaria 99.4 99.8

2. Terminar la primaria 97.3 97.7

3. Ingresar a secundaria 95.1 94.9

4. Terminar la secundaria 86.9 90.2

5. Ingresar a la educación media superior 72.9 74.2

6. Terminar la educación media superior 48.6 54.4

7. Ingresar a la educación superior 30.3 32.9

Tasa de progresión entre cada marcador (%)* | Hombre | Mujer

1-2 97.9 97.9

2-3 97.7 97.1

3-4 91.4 95.1

4-5 83.9 82.2

5-6 66.7 73.3

6-7 62.4 60.5

Fuente: elaboración propia con base en datos de la ETEL 2010.

La hipótesis de selección supone que en estos niveles educativos, y en particu­
lar en la transición entre la primaria y la secundaria, debería presentarse una mayor

4 Aunque la encuesta incluye a los jóvenes entre 18 y 29 años, en esta tabla se excluye a quienes tenían 18 años de 
edad, con el fin de reducir los sesgos asociados al truncamiento por edad en los dos últimos indicadores de la tra­
yectoria educativa (terminación de la EMS e ingreso a la educación superior).

5 Es importante considerar que estas cifras corresponden a los residentes en la Ciudad de México al momento de la entre­
vista, independientemente de su origen migratorio y de si residían o no en la ciudad al momento de estudiar la primaria 
y la secundaria. Esto implica que las tasas de cobertura y absorción reportadas podrían ser ligeramente menores a las de 
quienes siempre han residido en la ciudad, debido al efecto negativo de la migración proveniente de áreas con menores 
niveles de cobertura. También es previsible que estas tasas no coincidan de manera exacta con las obtenidas mediante 
la construcción de cohortes sintéticas basadas en datos de registros administrativos, debido al desfase temporal de las 
cohortes y a las diferencias metodológicas en la construcción de ambos tipos de medidas.
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desigualdad de oportunidades de progresión escolar, ya que en esta etapa los 
efectos de compensación de desventajas por selectividad aún son muy pequeños. 
No obstante, es difícil imaginar que existan grandes desigualdades socioeconómi­
cas cuando más de 97% de los jóvenes que terminan la primaria logran ingresar a la 
secundaria. La hipótesis de desigualdad vinculada a la cobertura supone que esta 
cobertura, casi universal, implicará menor desigualdad de oportunidades.

Al avanzar a niveles posteriores la continuidad se reduce de manera signifi­
cativa. Solo 86.9% de los hombres terminaron la secundaria y 72.9% ingresó a la 
educación media superior, lo que implica una tasa de continuidad de 83.9% en la 
transición secundaria-EMS (los porcentajes respectivos para las mujeres son 90.2, 
74.2 y 82.2%). La desafiliación crece aún más a partir del ingreso al bachillerato: 
solo 48.6% de los varones logran terminar el bachillerato y apenas 30.3% ingresa 
a la educación superior, lo que equivale a una tasa de continuidad EMS-educación 
superior de 62.4% (60.5% para las mujeres).

La hipótesis de desigualdad vinculada a la cobertura supone que en estas 
dos transiciones, es decir, aquellas en las que un mayor número de jóvenes deja 
de estudiar, se acentuaría la desigualdad de oportunidades de progresión escolar. 
En cambio, la hipótesis de selección predice menor desigualdad de oportunida­
des con respecto a las transiciones previas, pues los jóvenes con orígenes sociales 
desfavorecidos que continúan en la secundaria y posteriormente en la EMS se 
encuentran cada vez más selectos positivamente en función de sus habilidades, 
motivaciones y otras características no observadas, las cuales compensarían sus 
desventajas socioeconómicas.

Las hipótesis de selección y desigualdad vinculada a la cobertura aplican a la 
dimensión vertical de la desigualdad ¿Pero qué debemos esperar con respecto a 
la desigualdad horizontal? La asignación de los niños y jóvenes en una u otra op­
ción educativa no es independiente de la desigualdad en las oportunidades de 
progresión escolar, sino que la complementa o incluso puede reforzarla. En efecto, 
una de las formas en que la desigualdad educativa se mantiene en un contexto de 
creciente cobertura es mediante la segmentación de la oferta educativa (Lucas, 
2001; Breen y Jonsson, 2005; Shavit et a/., 2007). Esta segmentación puede apo­
yarse en mecanismos formales o informales, pero tiene como rasgo definitorio 
la separación de alumnos de un mismo nivel educativo en opciones educativas 
estratificadas, las cuales pueden diferenciarse entre sí en uno o más de los si­
guientes rasgos: a) los programas de estudio y las credenciales que otorgan; 
b) la calidad de la enseñanza; c) las alternativas disponibles de continuidad escolar 
en los niveles educativos siguientes; d) las probabilidades de progresión hacia ni­
veles educativos posteriores.

Uno de los objetivos de este capítulo es vincular la perspectiva de transicio­
nes (desigualdad vertical) con la de segmentación (desigualdad horizontal). Para 
ello, se buscó demostrar que la segmentación de los niños y jóvenes en opciones 
educativas estratificadas, independientemente de que esta sea el resultado de 
una "elección individual" o una asignación institucionalmente forzada, tiene con­
secuencias en las probabilidades de continuidad escolar y en el acceso a opciones 
educativas estratificadas en los niveles educativos subsiguientes. De ser así, la
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segmentación de las opciones educativas fomentaría la formación de circuitos 
educativos, que fortalecen la desigualdad en términos no solo de la calidad de la 
enseñanza, sino también de las oportunidades de progresión escolar.

Incorporar al análisis la “desigualdad horizontal“ implica entender las tran­
siciones educativas ya no en términos dicotómicos (continuó o no continuó 
estudiando), sino como un proceso que puede derivar en resultados múltiples (no 
continuó estudiando vs. continuó en la opción /...n). La figura 3.1 ilustra de manera 
esquemática esta estrategia analítica.

El Figura 3.1 Esquema de análisis de las transiciones entre niveles educativos 
con destinos estratificados

Primaria tipo 1
Primaria tipo 2
(...)
Primaria tipo n No continuó 

a secundaria

Secundaria tipo 1
Secundaria tipo 2 
(...)
Secundaria tipo n

IEMS tipo 1
iEMS tipo 2 
(...)
iems tipo n

IES tipo 1
IES tipo 2 
(...)
IES tipo n

No continuó 
a media superior

No continuó 
a superior

!

Fuente: adaptado de Lucas (2001).

La segmentación puede comenzar temprano en la trayectoria educativa, con 
el tipo de primaria al que se asiste. Esta segmentación temprana tendría efectos 
independientes del origen social tanto en la probabilidad de continuidad esco­
lar a la secundaria como en el tipo de secundaria al que se asiste, de tal manera 
que la asistencia a distintos tipos de primarias reforzaría la desigualdad asociada 
con las brechas socioeconómicas originales. Este proceso se replicaría en los si­
guientes niveles educativos, mediante el acceso a distintos tipos de escuelas y su 
impacto sobre la trayectoria educativa posterior, produciendo así efectos acumu­
lativos en los que se refuerzan mutuamente la desigualdad socioeconómica y la 
segmentación de opciones educativas.

El rasgo de segmentación más frecuentemente estudiado en México es la 
distinción entre instituciones educativas públicas y privadas (Pereyra, 2008), por 
ello es importante considerarlo en el análisis. No obstante, sabemos que hay una 
marcada heterogeneidad en la oferta educativa de las instituciones privadas: al 
tiempo que existen “instituciones de élite“, que cobran altas colegiaturas y son la 
opción predilecta de las familias de estratos sociales privilegiados, también existe 
una abundante oferta de escuelas privadas “comerciales“, las cuales representan 
una alternativa para las familias de menores recursos que no envían a sus hijos a
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las escuelas públicas (Olivier Téllez, 2007). En este sentido, es importante incluir, en 
la medida en que lo permitan los datos, no solo la distinción público/privado, sino 
también algún criterio que permita diferenciar la oferta educativa privada.

Por otra parte, sería erróneo pensar que la oferta de las instituciones de edu­
cación pública es homogénea. También en este sector existe una importante 
segmentación institucional que se traduce en opciones educativas estratificadas. 
En primaria y secundaría, una parte significativa de esta segmentación deriva de 
los procesos de selección o autoselección de los niños y jóvenes que asisten a 
distintos planteles. La ubicación geográfica de las escuelas en barrios con distin­
tos niveles socioeconómicos es un factor que genera por sí mismo desigualdad 
en la composición socioeconómica del alumnado (Ribeiro y Kaztman, 2008). A es­
tas desigualdades socioespaciales habría que sumar otras formas más activas de 
segmentación, como la selección o "tracking" informal de los niños y jóvenes con 
mayores habilidades o recursos para que asistan a las escuelas públicas "modelo", 
como son las escuelas "anexas" u otros planteles públicos con mayor prestigio. 
Aunque sería muy interesante incorporar esta dimensión de la segmentación en 
este análisis, la información que proporciona la ETEL 2010 no permite hacerlo, en 
tanto no se cuenta con datos sobre las características de directivos y docentes, la 
calidad de la enseñanza, y la composición socioeconómica del alumnado en las 
escuelas a las que asistieron los entrevistados.

Sin embargo, podemos evaluar otros rasgos "institucionalizados" de la seg­
mentación. En el caso de las escuelas primarias y secundarias, un factor poco 
estudiado ha sido la distinción entre escuelas públicas de turno matutino y ves­
pertino. Las escuelas de doble turno surgieron en México como una estrategia 
para atender la creciente demanda educativa, al duplicar la capacidad de aten­
ción de los planteles mediante la asistencia de grupos distintos de estudiantes por 
la mañana y por la tarde. Existe evidencia de que la división de turnos ha tenido 
como efecto no deseado la segmentación de la oferta educativa al interior del 
sector público.

Quizás el trabajo más exhaustivo sobre la segmentación entre turnos es el 
realizado por Cárdenas (2011), quien concluye que:

...en promedio, las escuelas vespertinas, al ser comparadas con las matu­
tinas que operan en el mismo plantel, tienen: a) un porcentaje más alto de 
estudiantes de bajos ingresos; b) insumos significativamente diferentes; c) un 
porcentaje más alto de estudiantes en el nivel de desempeño más bajo en 
exámenes curriculares de matemáticas y lenguaje; y d) tasas más altas de re­
probación, extra edad y deserción. Estas diferencias sugieren que, en prome­
dio, las escuelas vespertinas tienen niveles más bajos de calidad educativa. 
Por lo tanto corroboran, por primera vez, la evidencia anecdótica disponible 
que ha descrito a las escuelas vespertinas de México como escuelas de baja 
calidad y escuelas para niños pobres.

Dos preguntas importantes son entonces en qué medida los orígenes sociales 
inciden sobre la asistencia a escuelas públicas matutinas y vespertinas y, si asistir
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a escuelas vespertinas representa un factor de desventaja adicional para lograr la 
progresión a los niveles educativos subsiguientes.6

Como se sabe, en México el diseño institucional de la oferta de educación 
media superior (EMS) y superior (ES) es muy distinto al de la educación básica. En la 
Ciudad de México el acceso a la EMS pública tiene dos particularidades. La primera 
es que se regula por un examen único de admisión (examen COMIPEMS). Antes de 
presentar el examen, los egresados de secundaria elaboran una lista con sus pre­
ferencias de opciones públicas de bachillerato en la que se pueden incluir hasta 
veinte opciones. Los estudiantes que logran mayores calificaciones en el examen 
son entonces asignados a sus opciones elegidas, hasta completar el cupo de cada 
opción, de modo que la asignación de los estudiantes a las opciones depende de 
una combinación de las calificaciones en el examen, las opciones elegidas por el 
estudiante, y el cupo en cada una de los opciones.

La segunda diferencia es que la oferta de educación media superior se en­
cuentra claramente segmentada por su nivel de prestigio, incluso al interior de 
las instituciones públicas. Los bachilleratos de la UNAM son por mucho la opción 
más deseada entre los aspirantes, no solo por su calidad, sino también por que 
quienes ingresan a ellos tienen derecho al "pase automático" a los estudios su­
periores en esa institución. Pero además de la UNAM existen al menos otras seis 
instituciones públicas que ofrecen bachillerato en el área metropolitana, algunas 
de ellas vinculadas a instituciones de educación superior, por ejemplo las voca- 
cionales del Politécnico y otras que, sin estar vinculadas a la educación superior, 
ofrecen opciones de bachillerato ya sea general (COLBACH) o técnico-vocacional 
(CONALEP). A esta diversidad de instituciones públicas debe agregarse la oferta 
de las instituciones privadas, que como ya se señaló es heterogénea.

Estas características, aunadas al hecho de que en esta transición se incremen­
tan las tasas de desafiliación, hacen pensar que en la EMS no solo se reducen las 
oportunidades de continuidad escolar, sino también se incrementa la desigualdad 
horizontal en la asignación de los estudiantes a las distintas opciones educati­
vas. El examen COMIPEMS operaría como un filtro institucional doble, en tanto los 
estudiantes de bajos recursos ajustan a la baja sus expectativas de opciones de 
bachillerato para reducir el riesgo de ser rechazados y también tienen opciones 
reducidas en tanto obtienen, en promedio, menores calificaciones.

La diferenciación de las opciones de acuerdo con el prestigio de las institucio­
nes, por su parte, también contribuye a la segmentación horizontal, al servir como 
criterio ordenador de las preferencias de los jóvenes e institucionalizar la existencia 
de distintos "niveles" de oferta, incluso al interior de las instituciones públicas. Es 
esperable, por tanto, que en la transición de la escuela secundaria a la EMS no solo 
se presenten amplias desigualdades por origen social e institución de procedencia

6 Además de la distinción entre turnos en la primaria y secundaria, la oferta del sector público también se encuentra 
dividida por otras características. Coexisten las primarias generales, comunitarias e indígenas con una serie de 
modalidades "especiales" (nocturna, rural, multigrado, etcétera) que han sido creadas para atender la demanda 
de poblaciones específicas. En la secundaria se debe considerar además la distinción entre secundarias generales, 
técnicas, telesecundarias, para trabajadores y comunitarias. Estas variaciones serán incorporadas al análisis en la 
medida en que lo permitan los tamaños de muestra de la encuesta.
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en las tasas de continuidad, sino también en las probabilidades de acceso a las ins­
tituciones públicas de mayor prestigio como la UNAM (Solís et al.f 2013).

Por último, la oferta de las instituciones públicas de educación superior tam­
bién está segmentada. Aunque el panorama se ha diversificado recientemente, con 
la apertura de la Universidad Autónoma de la Ciudad de México y otras IES públi­
cas federales que ofrecen carreras técnicas de nivel superior, la oferta de estudios 
superiores en la Ciudad de México sigue dominada por un puñado de instituciones 
públicas que se caracteriza por tener cupos bastante inferiores a la demanda. Entre 
estas instituciones destaca la UNAM, pero en una situación similar se encuentran 
la UAM y el IPN. Por otra parte, como se comentó antes, existe una amplia ofer­
ta de instituciones privadas de lucro que ofrecen servicios educativos de calidad 
cuestionable, pero que terminan siendo una alternativa para los estudiantes que 
son rechazados de las instituciones públicas de mayor prestigio y cuyas familias 
cuentan con los recursos para cubrir el costo de las colegiaturas. Al mismo tiempo, 
existe un número pequeño de IES privadas de élite que representan una alternativa 
a la educación superior pública para los jóvenes de clases medias altas y altas. 
Si bien la Etel 2010 no capta la segmentación en las IES privadas con este grado 
de detalle, se intentará, al menos, explorar si existen elementos para respaldar la 
hipótesis de la desigualdad horizontal entre distintos tipos de IES públicas y el con­
junto de IES privadas en el tránsito de la EMS a la ES.

Metodología
Se utilizó la información retrospectiva sobre trayectorias escolares recolectada en 
la Etel 2010. Esta información permite conocer si los jóvenes ingresaron a cada 
nivel educativo, independientemente de que hayan logrado aprobar un año en 
cada nivel.7 También registra algunas características de las escuelas a las que asis­
tieron: si la escuela era pública o privada; si el turno era matutino o vespertino; la 
modalidad en el caso de las escuelas primarias y secundarias, y la institución en la 
que cursaron la EMS y la ES.8 A partir de estos datos se analizó tanto la dimensión 
vertical como horizontal de la desigualdad en las transiciones educativas.

Después de un análisis descriptivo, se ajustan modelos de regresión logística 
binomiales en los que se estiman los efectos de los orígenes sociales y otras va­
riables sobre las probabilidades de progresión escolar entre niveles educativos. 
La variable de respuesta en estos modelos adopta una forma dicotòmica, en la que 
el "éxito" (1) se asigna a quienes logran ingresar a cada nivel educativo y el "fracaso" 
(0) a quienes no logran hacerlo, condicionando la participación en la muestra a 
que se haya logrado ingresar al nivel precedente.

7 A diferencia de las encuestas tradicionales de hogares, que preguntan sobre los años de escolaridad aprobados, 
en la Etel 2010 se preguntó si los entrevistados habían ingresado a cada nivel independientemente de si lograron 
o no aprobar un año o semestre de estudios en ese nivel. Esto permite identificar de manera más precisa la tasa de 
absorción de cada nivel.

8 En el caso de quienes cambiaron de escuela o institución en un mismo nivel de estudios, se utilizó la información 
sobre la última escuela a la que asistieron en ese nivel.
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La principal variable independiente en este modelo es el índice de Orígenes 
Sociales o IOS, que es una medida resumen en escala continua de la posición relati­
va de la familia de origen del entrevistado en la estratificación social (Ver anexo 2). 
Además del IOS, en todos los modelos se introduce una serie de variables de 
control de las características sociodemográficas de los entrevistados: el sexo, 
la cohorte de nacimiento, el tipo de hogar a los 14 años de edad (nuclear con 
ambos padres, nuclear sin ambos padres, extenso con ambos padres, extenso 
sin ambos padres), la condición de habla de lengua indígena, el número de her­
manos, y el orden de la persona entrevistada entre sus hermanos. Por último, 
en algunos modelos se incluye también como variable independiente el tipo de 
escuela al que se asiste en el nivel precedente. Más adelante, en cada caso, 
se especifica a detalle el tipo de modelo y las variables incluidas.

Un aspecto metodológico a discutir cuando se utilizan modelos logísticos es 
si los coeficientes estimados, expresados típicamente de forma exponencial (ra­
zones de momios), son una medida adecuada de la magnitud de la desigualdad. 
Defínase p como la probabilidad de ingresar a un determinado nivel educativo. 
La especificación típica de un modelo de regresión logística binomial sería la 
siguiente:

ln(p/1 - p) = a + Bx

O expresado en términos de momios:

(p/1 — p) = exp(a + Bx) = exp(a) exp(Bx)

Supóngase ahora que x representa una variable categórica que distingue a 
dos estratos socioeconómicos, x = 0 (pobres) y x = 1 (ricos).

Cuando x = 1, se tendrá:

([p/1 — p]| x = 1) = exp(a + b) = exp(a) exp(b)

Cuando x = 0:

([p/1 — p]| x = 0) = exp(a + 80) = exp(a)

Por tanto, exp(b) puede ser interpretada como la razón de cambio en los mo­
mios de ingresar ai nivel educativo para los ricos con respecto a los pobres. Nótese 
que esta interpretación no se apoya directamente en las probabilidades de tran­
sición (p), sino en los momios (p/1 — p). No obstante lo anterior, se asume que 
existe una asociación entre ambas medidas, de modo que las razones de momios 
suelen ser interpretadas directamente como una medida relativa de la brecha en 
las probabilidades de progresión y por tanto de la desigualdad de oportunidades.

El problema es que el paralelo entre las razones de momios y su medida 
equivalente en términos de probabilidades (el riesgo relativo, o, en términos de
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este ejemplo, [p|x = 1 ]/[p|x = 0]) varía fuertemente en función de la magnitud de 
p, es decir, de qué tan frecuente es el evento de interés. Cuando p tiene una baja 
tasa de incidencia, las razones de momios se asemejan mucho a los riesgos relati­
vos, pero en la medida en que p se incrementa, las razones de momios tenderán a 
sobreestimar cada vez más los riesgos relativos (Oliver Schmidt y Kohlmann, 2008). 
Esto no significa que sea incorrecto per se utilizar las razones de momios al in­
terpretar los resultados de los modelos logísticos. El problema surge cuando se 
contrastan las magnitudes de las razones de momios provenientes de eventos 
con tasas de incidencia muy diferentes y a partir de ahí se obtienen conclusiones 
respecto de en cuál de los eventos existe mayor asociación (o desigualdad) entre 
la variable independiente y la probabilidad de ocurrencia.

En el caso específico de las transiciones educativas este problema surge 
debido a que las distintas transiciones educativas tienen probabilidades de ocur­
rencia muy diferentes. Para aclarar este punto se ¡lustra con un ejemplo hipotético, 
pero basado en datos que se asemejan a los observados en la Ciudad de México. 
Supóngase que en la transición a la secundaria el grupo x = 0 tiene una probabili­
dad de ingreso de 0.88 y que el riesgo relativo del grupo x = 1 vs. x = 0 es 1.10, es 
decir, x = 1 tiene una probabilidad de 0.88*1.10 = 0.968. Ahora supóngase que en 
la transición a la educación superior las probabilidades respectivas son 0.30 y 0.60 
(es decir, un riesgo relativo de 2 para x = 1 vs. x = 0). A continuación se resumen 
estos datos, acompañados por las medidas de desigualdad basadas en riesgos 
relativos y razones de momios:

Probabilidades de transición | x = 0 | x= 1

Ingreso a secundaria 0.880 0.968

Ingreso a superior 0.300 0.600

Medida de desigualdad, x = 1 vs. x = 0

Riesgo relativo, secundaria 1.10

Riesgo relativo, superior 2.00

Razón de momios, secundaria 4.13

Razón de momios, superior 3.50

Si se utiliza la razón de momios directamente como medida de desigualdad 
se llega a la conclusión de que la desigualdad decrece en la transición a la edu­
cación superior con respecto a la transición a la secundaria, a pesar de que los 
riesgos relativos indican justamente lo opuesto. Por ello, en tanto las probabi­
lidades de acceso a los distintos niveles educativos sean muy diferentes (como 
ciertamente ocurre en México y en muchos otros países), utilizar las razones de 
momios como medida comparativa de desigualdad en las probabilidades de pro­
gresión entre niveles educativos puede llevar a resultados confusos.
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Este problema no ha recibido suficiente atención en la investigación sobre 
transiciones educativas, y particularmente en los estudios comparativos interna­
cionales que aportan evidencia basada en coeficientes de modelos logísticos o 
razones de momios en favor de la “hipótesis de selección“.9 Para evitar la con­
fusión que surge del uso de coeficientes o razones de momios, en este trabajo 
utilizaré como medida las probabilidades estimadas a partir de los modelos, así 
como los riesgos relativos que derivan de tales probabilidades.

Orígenes sociales, modalidad de escuela
Y PROGRESIÓN EDUCATIVA
La tabla 3.2 presenta los porcentajes de jóvenes que alcanzan marcadores su­
cesivos de progresión escolar según el estrato socioeconómico de la familia de 
origen10 y el tipo de institución a la que se asistió en cada nivel educativo. Esta 
tabla ofrece una primera aproximación a los posibles efectos de la desigualdad 
social y el tipo de escuela sobre la progresión escolar.

En primer lugar, el acceso a la escuela primaria es prácticamente universal y 
la gran mayoría de jóvenes alcanzan a terminarla (97.5%). A partir del ingreso a la 
secundaria comienza a crecer la desafiliación escolar: 95% de los entrevistados in­
gresaron a la secundaria, pero solo 88.8% pudo completarla. Entre el egreso de la 
secundaria y el ingreso a la educación media superior (EMS) se produce una fuerte 
caída en la progresión escolar, ya que solo 73.6% de los jóvenes logró ingresar a 
este último nivel y 51.8% terminarlo. Finalmente, más de la mitad de los jóvenes 
egresados de la EMS no continuaron sus estudios superiores, lo cual reduce la tasa 
de acceso a la ES a 31.8%. Estos datos corresponden, en términos generales, al 
patrón que sigue la cobertura de los distintos niveles educativos en la ciudad, el 
cual se caracteriza por una alta cobertura en los niveles de primaria y secundaria, 
y niveles crecientes de desafiliación en el tránsito de la secundaria a la EMS, la pro­
gresión en la EMS, y la transición a la educación superior.

¿Cuál es la asociación entre los orígenes sociales y las probabilidades de pro­
gresión escolar? Incluso en un contexto como la Ciudad de México, en el que la 
oferta educativa es más amplia que en el resto del país y por tanto deberían existir

9 El problema parece haber sido notado por Lucas, que al enfrentarse a un reto metodológico similar en su intento por 
utilizar modelos logísticos para someter a prueba empírica la hipótesis de desigualdad mantenida de manera efectiva 
o "EMl" señala lo siguiente (2001, p. 1 658): "Claramente, diferentes medidas de relaciones no lineales pueden llevar 
a diferentes conclusiones sustantivas (e.g., Long, 1997). No obstante, como Long sugiere, el objeto fundamental de 
muchos análisis radica en la probabilidad de que se produzca un resultado discreto. Los avances en la computación 
han facilitado determinar cómo los cambios en las variables independientes se asocian con cambios en las proba­
bilidades de un resultado. En tanto las probabilidades son el objeto fundamental de muchos análisis, los analistas 
podrían estar interesados en hacer de las probabilidades el interés fundamental de su presentación. De hecho, para 
poner a prueba EMl será necesario enfocarse en cómo las probabilidades difieren para los estudiantes con diferentes 
orígenes sociales, en lugar de fijarse en los coeficientes de los modelos" (traducción nuestra).

10 El estrato socioeconómico de la familia de origen se obtuvo a partir de agrupar el índice de Orígenes Sociales 
(IOS) en cuartiles. La denominación de "Muy bajo", "Bajo", "Medio" y "Alto" para cada cuartil es para simplificar 
la descripción.
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mayores oportunidades de continuidad, las brechas socioeconómicas son marca­
das y se manifiestan relativamente temprano en la trayectoria educativa.

□ Tabla 3.2 Porcentaje de entrevistados que alcanzan distintos marcadores 
de progresión escolar. Jóvenes entre 19 y 29 años

Ingresar a 
primaría

Finalizar 
primaría

Ingresar a 
secundaria

Finalizar 
secundaria

Ingresar 
a EMS

Finalizar 
EMS

Ingresar 
a es

Estrato socioeconómico

Muy bajo 98.5 91.8 84.9 72.4 45.7 23.9 9.5

Bajo 100.0 98.8 96.5 89.6 69.4 47.6 24.4

Medio 100.0 100.0 99.4 96.4 86.7 60.5 36.3

Alto 100.0 99.8 99.4 97.3 93.8 76.5 57.9

Tipo de escuela primaria

Pública general 
matutina

99.2 97.2 91.0 79.1 55.6 33.2

Pública general 
vespertina — 94.0 89.1 81.8 55.7 33.8 17.6

Pública otro tipo — 96.6 94.2 85.8 61.7 43.6 26.7

Privada __ 100.0 99.0 97.8 95.7 82.2 66.8

Tipo de escuela secundaria

Pública general 
matutina — — — 97.5 86.3 63.3 40.8

Pública general 
vespertina — — — 91.7 69.1 40.7 18.4

Pública técnica 
matutina — — — 95.8 83.8 64.4 38.6

Pública técnica 
vespertina — — — 94.8 70.7 47.3 24.0

Pública otro tipo — — — 78.8 51.1 26.3 14.5

Privada — — — 99.0 93.5 80.7 66.1

Institución de EMS

UNAM — — — . — — 81.9 70.6

Bachillerato afiliado
a IES — — — — — 82.3 55.0

Bachillerato general 
no afiliado a IES — — — — — 71.8 37.1

Bachillerato vocacional 
no afiliado a IES — — — — — 69.7 32.7

Privada general — — — — — 77.8 60.0

Privada vocacional — — — — — 54.1 24.2

Total 99.6 97.5 95.0 88.8 73.6 51.8 31.8

Fuente: elaboración propia con base en datos de la ETEL 2010.
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Más allá del ingreso a la primaria, que es un evento prácticamente univer­
sal y por tanto no presenta diferencias entre estratos sociales, en todos los otros 
marcadores se aprecian ventajas a favor de los estratos más altos. Las brechas ab­
solutas se acentúan en la secundaria, en donde prácticamente todos los jóvenes 
pertenecientes a los estratos bajo, medio y alto ingresan, frente a 84.9% de los del 
estrato muy bajo. Esta brecha se amplía al finalizar la secundaria, transición que 
completan más de 96% de los jóvenes en los estratos medio y alto, pero solo 89.6% 
de los jóvenes del estrato bajo y 72.4% de los del estrato muy bajo.

Aunque estas desigualdades son relevantes, particularmente por el hecho de 
que se presentan en etapas tempranas de la trayectoria escolar, su magnitud en 
términos absolutos es moderada, de manera que para el momento en que se ter­
mina la secundaria todavía la mayoría de los jóvenes con orígenes sociales bajos 
siguen en la escuela. Evidentemente esto refleja la ampliación de la cobertura de 
la educación primaria y secundaria en las últimas décadas.

El panorama cambia con la transición a la educación media superior. Solo 
45.7% de los jóvenes de estrato muy bajo ingresó a este nivel y apenas 23.9% lo 
terminaron. Los niveles de ingreso y titulación aumentan de manera progresiva 
conforme se asciende en la jerarquía social: en el estrato bajo 69.4% ingresa y 
47.6% termina; en el estrato medio 86.7% ingresa y 60.5% termina, y en el estrato 
alto el ingreso es casi universal (93.8%), pero no la terminación, que si bien es su­
perior a la de los otros estratos, alcanza solo el 76.5%.

El acceso a la educación superior es más restringido. Tan solo 9.5% de los 
jóvenes provenientes del estrato muy bajo lograron acceder a los estudios supe­
riores, fracción que se incrementa a 24.4% en el estrato bajo, 36.3% en el medio, y 
57.9% en el alto. Estas brechas reflejan en parte las desventajas acumuladas hasta 
antes del ingreso a la educación media superior. No obstante, la desafiliación a 
partir del ingreso a la EMS también parece estar relacionada fuertemente con el 
origen social.

Tal como se ha sugerido, las desigualdades verticales y horizontales parecen 
estar ligadas. Esta asociación se expresa con mayor claridad a partir del ingreso a 
la escuela secundaria. Así, 89.1% de quienes asistieron a una primaria vespertina 
ingresaron a la secundaria, frente a 94.2% de quienes fueron a una modalidad es­
pecial, 97.2% de quienes fueron a escuelas públicas matutinas, y 99.0% de los que 
asistieron a escuelas primarias privadas.

Algo que llama la atención es que en niveles educativos posteriores las bre­
chas asociadas al tipo de escuela primaria no desaparecen e incluso parecen 
acentuarse. Así, por ejemplo, casi todos los jóvenes que asistieron a primarias 
privadas terminaron la secundaria (97.8%), pero solo 81.8% de los que fueron a 
primarias vespertinas lograron hacerlo. Las tasas de desafiliación de quienes 
asistieron a primarias vespertinas se incrementan aún más en el tránsito entre la 
finalización de la secundaria y el ingreso a la EMS: entre los jóvenes que terminaron 
la secundaria y asistieron a primarias vespertinas, solo 68% (68.04 = 55.7/81.8*100) 
continuó sus estudios en la EMS, un porcentaje bastante inferior a 87% de quienes 
asistieron a primarias públicas matutinas y 98% de quienes fueron a primarias pri­
vadas. Esto sugiere que el tipo de escuela primaria influye en las trayectorias de
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continuidad escolar incluso en niveles posteriores, muy probablemente mediante 
efectos acumulativos asociados a la adjudicación de los jóvenes en circuitos edu­
cativos estratificados.

Es notable que una circunstancia que ocurre tan temprano en la vida de los ni­
ños, como el hecho de acudir a una determinada modalidad de escuela primaria, 
tenga efectos de largo plazo y de tal magnitud sobre las probabilidades de conti­
nuidad escolar. Más aún si se considera que los propios niños tienen poco margen 
de decisión en el proceso de selección/adjudicación del tipo de escuela al que 
asisten, de manera que esto se les impone como una circunstancia externa, es 
decir, como un factor adscriptivo que potencia la desigualdad de oportunidades.

El tipo de escuela secundaria también se asocia con la continuidad escolar. 
Quienes asistieron a secundarias de "otra modalidad" tienen menos probabilida­
des de terminar este nivel educativo (78.8%) debido, muy probablemente, a que 
muchos de los jóvenes que ingresaron a las opciones educativas incluidas en esta 
modalidad ya presentaban características que los hacían particularmente vulnera­
bles a la desafiliación escolar (extraedad, estudiantes que trabajaban, o estudiantes 
que habían sido reprobados o expulsados de las modalidades generales).

No obstante, las diferencias también se observan en otras modalidades. 
Nuevamente, los estudiantes de secundarias vespertinas presentan probabi­
lidades menores de terminar la secundaria y continuar a los siguientes niveles 
educativos. Así, por ejemplo, solo 18.4% de los jóvenes que asistieron a secun­
darias generales vespertinas lograron ingresar a la educación superior, frente 
a 40.8% de quienes fueron a secundarias generales matutinas. Los porcentajes 
respectivos son 24.9 y 38.ó% para quienes fueron a secundarias técnicas, lo cual 
sugiere que los efectos sobre la trayectoria escolar de asistir a una escuela ma­
tutina frente a una vespertina son considerablemente mayores a los de asistir a 
una escuela general en relación a una técnica. Por último, se reafirma que los 
estudiantes que asistieron a escuelas privadas tienen las mayores probabilidades 
de continuidad escolar.

A pesar de que al ingresar a la educación media superior se incrementa la 
selectividad de los estudiantes, situación que debería operar reduciendo las 
diferencias interinstitucionales en desempeños y logros educativos, el tipo de 
institución en la que se estudia la EMS se relaciona fuertemente con las probabili­
dades de terminar el bachillerato e iniciar la educación superior.

En el ámbito de las instituciones públicas, los bachilleratos de la UNAM ofre­
cen las mayores probabilidades de terminación y de continuidad a la educación 
superior (81.9 y 70.6%, respectivamente); le siguen los bachilleratos afiliados a 
otras IES, que presentan tasas similares de terminación (82.3%) pero menor con­
tinuidad hacia la ES (55.0%). Esto es un reflejo de las ventajas institucionales que 
obtienen los estudiantes de bachillerato de estas instituciones al tener un pase 
automático o preferencial para ingresar a una carrera universitaria. Muy por abajo 
se encuentran los bachilleratos no afiliados a instituciones de educación superior, 
ya sean generales o vocacionales, que presentan porcentajes de terminación de 
71.8 y 69.7%, y de continuidad a la ES de 37.1 y 32.7%, respectivamente.
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Es difícil esclarecer si las mayores tasas de continuidad observadas en los ba­
chilleratos de la UNAM y de otras IES, particularmente las vocacionales del IPN, se 
asocian a efectos de selección —en estas instituciones ingresan los estudiantes 
con mayores habilidades o quizás también los más interesados en seguir con sus 
estudios superiores11— o a "efectos escuela" que promueven la continuidad hacia 
la educación superior. En cualquier caso, las mayores tasas de continuidad de estos 
bachilleratos son percibidas por los aspirantes a ingresar al bachillerato público 
como una ventaja que refrenda su preferencia por estas instituciones. No extraña 
por tanto que la UNAM y las vocacionales del IPN aparezcan como las opciones 
más solicitadas en el examen COMIPEMS, relegando así a un segundo plano a 
otras alternativas como el Colegio de Bachilleres, el Conalep, o las distintas op­
ciones de bachilleratos tecnológicos (Solís et a/., 2013).

Finalmente, la separación de las instituciones privadas en generales y vo­
cacionales confirma la gran heterogeneidad que caracteriza a este sector; las 
brechas en probabilidades de terminar la EMS son de 77.8% para los bachilleratos 
generales frente a 54.1% para los vocacionales, en tanto que los porcentajes de 
continuidad a la ES son considerablemente altos para quienes fueron a prepara­
torias privadas generales (60%), pero apenas alcanzan 24.2% para aquellos que 
asistieron a preparatorias privadas vocacionales.

Selección del tipo de escuela
En la sección previa se describió la asociación entre el estrato socioeconómico de 
la familia de origen, el tipo de escuela, y la progresión escolar. Ahora se analizará 
la selección de escuela entre quienes lograron ingresar a cada nivel educativo.

La tabla 3.3 presenta la distribución de los entrevistados por tipo de escuela 
primaria y secundaria, según el estrato socioeconómico y, en el caso de la secun­
daria, el tipo de primaria de la que provienen. Se observa una asociación entre 
ambas variables: quienes provienen del estrato socioeconómico muy bajo con más 
frecuencia estudiaron en escuelas primarias vespertinas (32.2%) y casi nunca de 
escuelas privadas (1.7%). En contraste, los jóvenes que provienen del estrato alto 
han asistido con mayor frecuencia a escuelas privadas (22.8%) y menor asiduidad 
a escuelas públicas vespertinas (11.1%). Es decir, en la medida en que se incre­
menta el nivel socioeconómico de la familia de origen, se reduce la probabilidad 
de asistir a escuelas primarias vespertinas y se incrementa la propensión a asistir 
a escuelas privadas.

Esta asociación se mantiene en la secundaría. Por un lado, persiste la tenden­
cia entre los jóvenes del estrato alto a asistir a escuelas privadas (19.0%, frente a 
6.7% para el total). A esto se suma la baja frecuencia con que este estrato asis­
te a secundarias de "modalidad especial" (6.8%, frente a 13.5% para el total).

Podría argumentarse que la continuidad a la ES es menor en los bachilleratos vocacionales no afiliados a IES debido 
a que quienes ingresan a estos bachilleratos aspiran realmente a una carrera técnica y no a una carrera universitaria. 
Es probable que algo de esto ocurra. No obstante, eso no puede explicar los menores porcentajes de titulación en 
estas instituciones. Tampoco explica que quienes cursan el bachillerato general en escuelas públicas no afiliadas a 
las IES presenten menores tasas de continuidad a la ES.
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Sin embargo, incluso en el estrato alto predominan los jóvenes que asisten a las 
escuelas públicas generales y técnicas, ya sean matutinas o vespertinas (73.7%).

Tabla 3.3 Tipo de escuela primaria y secundaria, por origen socioeconómico 
y tipo de escuela al que asistieron en el nivel previo (%).
Jóvenes entre 18 y 29 años de edad

Tipo de escuela primaria Tipo de escuela secundaria
(n = 2889)* (n = 2 737)**

1 : t ' ” .. í ; ‘ .. -W/.........
n i.i il..: Lup u

Estrato socioeconómico

Muy bajo 55.3 32.2 10.8 1.7 100.0 30.0 18.5 15.0 6.8 27.9 1.9 100.0

Bajo 67.6 26.4 4.9 1.2 100.0 34.3 20.1 24.3 8.3 11.8 1.3 100.0

Medio 63.1 18.8 12.7 5.4 100.0 47.6 16.3 15.9 7.2 9.4 3.6 100.0

Alto 61.0 11.1 5.1 22.8 100.0 36.2 10.3 19.6 8.1 6.8 19.0 100.0

Tipo de escuela primaria

Pública matutina — — — — — 43.6 13.0 20.0 7.7 13.6 2.2 100.0

Pública vespertina — — — — — 28.4 28.2 19.2 8.9 14.3 1.0 100.0

Pública no general — — — — — 35.0 16.0 17.7 10.0 20.0 1.3 100.0

Privada — — — — — 15.4 7.2 11.0 2.0 3.5 60.9 100.0

Total 61.8 22.1 8.3 7.8 100.0 37.3 16.2 18.8 7.6 13.5 6.7 100.0

* Tipos de escuela primaria: 1. Pública matutina; 2. Pública vespertina; 3. Pública otro tipo (indígena, multigrupo, 
etcétera); 4. Privada.

**Tipos de escuela secundaria: 1. Pública general matutina; 2. Pública general vespertina; 3. Pública técnica 
matutina; 4. Pública técnica vespertina; 5. Pública otro tipo (telesecundaria, para trabajadores, nocturna, 
CONAFE). 6. Privada.

Fuente: elaboración propia con base en datos de la ETEL 2010.

Si por un momento se deja de lado al estrato alto y se considera el patrón de 
variación general entre los otros estratos, se puede observar que en la medida en 
que incrementa el nivel socioeconómico también lo hace la asistencia a escuelas 
públicas de turno matutino, ya sean generales o técnicas (55.9% en el estrato muy 
bajo frente a 63.5% en el estrato medio), al tiempo que se reduce el ingreso a se­
cundarias de modalidad especial (27.9% frente a 9.4%, respectivamente).

En conjunto, podemos concluir que el nivel socioeconómico de la familia de 
origen no es solo un factor determinante de la asistencia a escuelas privadas, sino 
que también tiene una influencia sobre el tipo de primarias y secundarias a las que 
ingresan quienes asisten a escuelas públicas.

Con respecto a la asociación entre el tipo de escuelas primaria y secunda­
ria, se observa que quienes provienen de primarias privadas tienden a continuar 
su secundaria en este tipo de centros escolares (60.9%), mientras que solo una 
minoría de quienes provienen de escuelas públicas hacen la transición al sector
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privado (entre 1 y 2.2%, dependiendo de la modalidad). Esto respalda la hipóte­
sis de que las primarias y secundarias privadas constituyen un circuito educativo 
segmentado al que tienen poco acceso quienes inician su trayectoria escolar en 
el sector público.12

Tabla 3.4 Tipo de escuela de educación media superior por origen socioeconómico 
y tipo de escuela secundaria (%). Jóvenes entre 18 y 29 años de edad

Tipo de escuela media superior (n= 1 952)*

____________________ r1 ... ......... ....y "B" ?. .. rwi
Estrato socioeconómico

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Muy bajo 9.6 6.4 30.0 42.5 8.3 3.2 100.0

Bajo 12.5 6.1 34.7 35.1 7.0 4.7 100.0

Medio 17.3 7.1 34.3 28.2 10.7 2.4 100.0

Alto 20.8 4.8 21.7 21.4 27.3 3.9 100.0

Tipo de escuela secundaria

Pública general matutina 19.9 6.2 30.4 27.5 12.7 3.3 100.0

Pública general vespertina 10.2 6.2 28.5 37.3 11.2 6.7 100.0

Pública técnica matutina 17.2 9.8 30.0 31.0 9.6 2.5 100.0

Pública técnica vespertina 9.3 2.1 40.6 37.9 9.5 0.7 100.0

Pública otro tipo 20.9 3.6 30.1 38.0 4.3 3.1 100.0

Privada 7.6 1.5 17.1 9.7 59.4 4.8 100.0

Total 16.2 6.0 29.6 29.7 14.9 3.6 100.0

★ Tipos de escuela: 1. Preparatoria o CCH UNAM; 2. Bachillerato afiliado a otra IES pública; 3. Bachillerato 
público no afiliado a IES; 4. Bachillerato o estudios técnicos/vocacionales públicos no afiliados a IES; 
5. Bachillerato privado general. 6. Bachillerato o estudios técnicos/vocacionales privados.

general

La tabla 3.4 muestra la asociación entre el nivel socioeconómico de la fami­
lia de origen, el tipo de escuela secundaria y el tipo de institución de EMS a la 
que asistieron quienes lograron ingresar a este nivel. Es importante notar que el 
tamaño de muestra se reduce un tercio (1 952 casos), debido a que no son con­
siderados quienes salieron de la escuela antes de ingresar a la EMS. Esto implica 
que el subconjunto bajo estudio presenta una mayor selectividad, no solo por ni­
vel socioeconómico (ver tabla 3.2), sino también, por otras variables no observadas

12 En contraste, el hecho de que casi 40% de quienes estuvieron en primarias privadas haya cursado la secundaria 
en instituciones públicas sugiere que una proporción importante de jóvenes cambia de las escuelas privadas a las 
públicas en la transición entre la primaria y la secundaria. Una posible explicación son las dificultades económicas 
que enfrentan los padres para sufragar los costos de una educación prolongada en el sector privado, aunado a que 
las colegiaturas en la secundaria suelen ser más altas que en la primaria.
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como las habilidades académicas, la motivación a seguir estudiando, el apoyo fa­
miliar, etcétera. Tal selectividad debería ser mayor en los niveles socioeconómicos 
bajos, que como hemos visto son los más vulnerables a la desafiliación escolar. La 
“hipótesis de selectividad“ sugiere que esto debería traducirse en una reducción 
de los efectos del origen social. No obstante, se observa que existe una fuerte 
asociación entre el estrato socioeconómico de origen y el tipo de IEMS. En la me­
dida en que se incrementa el estrato socioeconómico aumenta la proporción de 
jóvenes que ingresa a la UNAM y a los bachilleratos privados generales. El porcen­
taje de quienes asistieron a la UNAM es más del doble en el estrato alto (20.8%) 
que en el muy bajo (9.6%), y la asistencia a escuelas privadas más del triple (27.3% 
frente a 8.3%). En contraste, 42.5% de los jóvenes de estratos bajos acudió a IEMS 
públicas técnicas o vocacionales (frente a 21.4% del estrato alto) y otro 30.0% asis­
tió al bachillerato general no afiliado a una IES (21.4% en el estrato alto).

Por último, es interesante que no exista una asociación evidente entre el ni­
vel socioeconómico y la asistencia a escuelas privadas técnicas o vocacionales. 
Esto, junto con las bajas tasas de continuidad a la ES de quienes provienen de 
estas escuelas (vertabla 3.3), parece confirmar que muchas de las escuelas de EMS 
privadas clasificadas en esta categoría no son precisamente las preferidas de los 
jóvenes de estratos altos, sino que constituyen opciones “de refugio“ para quie­
nes no logran ingresar a las escuelas públicas de su preferencia o a las privadas 
de mayor prestigio.

El tipo de escuela secundaria también se asocia a la probabilidad de ingresar 
a las distintas IEMS. Destaca, en el ámbito de las instituciones públicas, que quie­
nes provienen de secundarias vespertinas, tanto generales como técnicas, tienen 
menor probabilidad de ingresar a la UNAM, con porcentajes que se reducen prác­
ticamente a la mitad con respecto a los egresados de secundarias matutinas. En 
contraste, las diferencias entre secundarias generales y técnicas, siempre y cuan­
do sean del mismo turno, son casi inexistentes. Esto concuerda con lo antes dicho 
en el sentido de que, más que la modalidad general o técnica, es el turno de las 
escuelas secundarias públicas lo que marca la mayor diferencia en las trayectorias 
educativas posteriores.

La tabla 3.5 presenta los indicadores respectivos para el tipo de institución de 
educación superior. Se reduce aún más el número de casos (711 casos), lo cual 
denota una selectividad mucho mayor de los jóvenes de estratos bajos. Esta 
reducción en el tamaño de muestra obliga a agrupar las IES en solo tres tipos: 
la UNAM, otras IES públicas, e IES privadas. Por tanto, se agrupan en una sola ca­
tegoría instituciones privadas de muy distinto tipo. Es quizás por eso que las IES 
privadas presentan un comportamiento en forma de “U", con mayor participación 
en los estratos extremos (36.0% en el estrato muy bajo y 38.1% en el alto). Detrás 
ele esta similitud entre estratos altos y bajos es muy probable que existan grandes 
diferencias en el tipo de IES privada a la que asisten.

Llama la atención que el ingreso a la UNAM sea tan uniforme en los distintos 
estratos sociales, con proporciones de alrededor de un tercio en cada estrato. 
Esta tendencia, sin embargo, debe ser matizada por el hecho de que los jóvenes 
c|e menor nivel socioeconómico tienen niveles de continuidad a la ES muy bajos.
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B Tabla 3.5 Tipo de institución de educación superior al que se asistió, según origen 
socioeconómico y tipo de IEMS (%). Jóvenes entre 18 y 29 años de edad

I Institución de educación superior (n « 711)

UNAM Otra 
pública i Privada

’i i

Total

Estrato socioeconómico

Muy bajo 31.1 32.9 36.0 100.0

Bajo 30.7 52.6 16.7 100.0

Medio 33.7 44.5 21.9 100.0

Alto 33.4 28.6 38.1 100.0

Tipo de IEMS*

Preparatoria o CCH UNAM 83.8 10.7 5.5 100.0

Bachillerato público afiliado a IES 4.4 68.3 27.4 100.0

Bachillerato general público no afiliado a IES 11.6 58.1 30.3 100.0

Bachillerato técnico/vocacional público no afiliado a IES 17.2 56.4 26.4 100.0

Privada general 17.0 21.8 61.2 100.0

Privada técnica/vocacional 7.3 23.7 68.9 100.0

Total 32.8 38.0 29.2 100.0

* Solo se incluyen quienes lograron ingresar a la educación superior. Se excluyen 113 casos 
en los que no se pudo determinar la modalidad de la educación media superior.

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Esto implica que en términos comparativos, los jóvenes provenientes de los 
estratos más bajos tienen menores tasas absolutas de acceso a la UNAM, como se 
verá más adelante.

No obstante, el hecho de que no existan tendencias claras por nivel socioeco­
nómico también podría ser indicativo de que la selectividad socioeconómica ya se 
manifestó en las tasas de continuidad y selección de instituciones educativas en 
niveles previos, de modo que las diferencias socioeconómicas son menos impor­
tantes en la selección de institución durante el tránsito de la EMS a la educación 
superior. De hecho, la distribución de IES por tipo de IEMS apunta en esta direc­
ción. Se observa una fuerte asociación entre el tipo de bachillerato y de institución 
de educación superior: 83.8% de los egresados de preparatorias y CCH's de la 
UNAM continuaron sus estudios superiores en esta institución, resultado palpable 
de la política de "pase automático" que, al tiempo que ofrece privilegios de acceso 
a quienes logran acceder al bachillerato en esta institución, produce un "cierre" de 
oportunidades para quienes provienen de otros bachilleratos. Por su parte, los 
jóvenes que cursaron el bachillerato en escuelas afiliadas a otras IES públicas asis­
tieron predominantemente a IES públicas distintas a la UNAM (68.3%), y quienes
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fueron a bachilleratos privados tienden a continuar sus estudios superiores tam­
bién en IES privadas. Es decir, el acceso a las distintas instituciones de educación 
superior puede estar fuertemente canalizado por el tipo de bachillerato.

Quienes parecen encontrarse un poco más a la deriva son los jóvenes prove­
nientes de bachilleratos públicos no integrados a una IES. Estos jóvenes son los 
que presentan una inserción más heterogénea a la educación superior: restringi­
do su acceso a la UNAM, una parte de ellos recurre a otras IES públicas, pero otra 
fracción ingresa a instituciones educativas privadas.

En resumen, una vez superado el obstáculo del ingreso, la entrada a las insti­
tuciones de educación superior parece depender más de la institución en la que 
se cursó el bachillerato que del nivel socioeconómico de la familia de origen. Para 
un observador que solo analiza la transición a la educación superior, esto podría 
ser un indicador de que no existen diferencias socioeconómicas importantes en el 
tipo de institución al que acceden quienes logran ingresar a los estudios superio­
res. Sin embargo, la mirada longitudinal ha permitido ver que esta conclusión es 
apresurada. A estas alturas de la trayectoria educativa los efectos de los orígenes 
sociales ya se han manifestado, tanto en la continuidad escolar como en la elección 
de instituciones educativas, de manera que el tipo de bachillerato al que se asiste 
es ya una expresión institucionalizada de desigualdades sociales acumuladas.

Un modelo general de progresión escolar
Los modelos de regresión ayudan a analizar más rigurosamente los vínculos entre 
origen social, instituciones y transiciones educativas, pues permiten controlar si­
multáneamente los efectos de estas y otras variables sociodemográficas. A partir 
de esta sección se presentan los resultados de una serie de modelos que buscan 
responder a las hipótesis planteadas al inicio del trabajo.

El primero de ellos refiere a las probabilidades de progresión escolar entre los 
niveles educativos. Pone a prueba las hipótesis de "selección" y de "desigualdad 
vinculada a la cobertura", ya discutidas al inicio del capítulo. El modelo adopta 
la forma de una regresión logística binomial, en la que el "éxito" corresponde a la 
progresión escolar exitosa entre niveles educativos.

La "observaciones" son entonces las transiciones educativas entre niveles; 
cada individuo puede aportar tantas observaciones como transiciones educativas 
haya experimentado. Así, por ejemplo, un joven que alcanza la universidad aporta 
tres observaciones: primaria-secundaria, secundaria-EMS, y EMS-ES. En cambio, un 
joven que no logró ingresar a la EMS aporta dos observaciones, la transición exito­
sa de primaria a secundaria y la transición fallida de secundaria a EMS.

El modelo incluye los efectos del estrato socioeconómico de origen, dejan­
do de lado, por ahora, los efectos del tipo de institución, que se analizarán más 
adelante. También incluyen como "variables de control" las características socio- 
demográficas señaladas en la tabla 3.A1 del anexo al final del capítulo.

Los resultados completos del modelo (ver tabla 3.A1) indican que existe una 
interacción estadísticamente significativa entre el nivel de la transición y el estra­
to socioeconómico de la familia de origen. Esto sugiere que los efectos de los
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orígenes sociales cambian a lo largo de las tres transiciones educativas. ¿Pero cuál 
es la naturaleza de esta interacción? ¿Implica un desvanecimiento progresivo de 
los efectos de los orígenes sociales, tal como sugiere la hipótesis de selección? ¿O 
acaso se presenta un incremento de las brechas socioeconómicas en la medida en 
que se avanza hacia niveles educativos en los que se reduce la tasa de absorción, 
tal como sugeriría la hipótesis de desigualdad vinculada a la cobertura?

Para responder estas preguntas, en la tabla 3.6 se presentan las medidas de des­
igualdad por estrato socioeconómico derivadas de las probabilidades estimadas por 
el modelo, una vez controlados los efectos de las características sociodemográficas.

B Tabla 3.6 Probabilidades estimadas de progresión escolar y medidas 
de desigualdad en cada transición según origen socioeconómico

I Probabilidades estimadas de progresión escolar1

Secundaria 1 EMS lf | Superior

Nivel socioeconómico

Muy bajo 0.90 0.58 0.16

Bajo 0.97 0.73 0.29

Medio 0.99 0.88 0.38

Alto 0.99 0.94 0.52

Medidas absolutas y relativas de desigualdad por nivel socioeconómico 
(Referencia « Muy bajo)

Primaria-Secundaria I Secundaría-EMS I EMS-Superior

Diferencia absoluta

Bajo 0.07 0.15 0.13

Medio 0.09 0.30 0.21

Alto 0.09 0.36 0.35

Riesgo relativo

Bajo 1.08 1.25 1.78

Medio 1.10 1.51 2.28

Alto 1.10 1.62 3.15

Razón de momios

Bajo 3.78 1.93 2.10

Medio 11.68 5.17 3.05

Alto 20.70 11.02 5.48

1 Probabilidades de ingreso a cada nivel dado que se alcanzó el nivel previo, estimadas a partir de un modelo 
logístico integrado para todas las transiciones, manteniendo constantes en el nivel promedio la composición 
por sexo, tipo de hogar, condición de habla de lengua indígena, número de hermanos, y orden de nacimiento.

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

92 



Las diferencias absolutas en las probabilidades de continuidad escolar son pe­
queñas en la transición a la secundaria, tan solo 0.09 entre el estrato muy bajo y 
el estrato alto. Tal como ocurrió en el análisis descriptivo, estas diferencias crecen 
significativamente en la transición a la EMS y a la ES, alcanzando un máximo de 0.36 
y 0.35, respectivamente.

Los riesgos relativos tienen una tendencia similar, aunque los incrementos 
en las brechas socioeconómicas se tornan más evidentes en las dos transiciones 
finales. Así, por ejemplo, los riesgos relativos de continuar estudiando para los jó­
venes del estrato alto frente a los del estrato muy bajo se estiman en 1.10, 1.62, 3.15 
en las transiciones a la secundaria, la EMS, y la ES, respectivamente.

En otras palabras, tanto las medidas absolutas como los riesgos relativos su­
gieren que, en lugar de decrecer, como indicaría la hipótesis de selección, las 
desigualdades sociales en la progresión escolar se incrementan al llegar a las tran­
siciones que tienen menores niveles de cobertura, es decir, en la medida en que 
las oportunidades disponibles se reducen y un mayor número de jóvenes se ve 
obligado a salir de la escuela. En este sentido, los resultados parecerían apoyar 
la hipótesis de '"desigualdad vinculada a la cobertura", en tanto que las mayores 
desigualdades sociales en las tasas de progresión escolar se presentan en las tran­
siciones a la EMS y la ES.13

¿A OUÉ TIPO DE ESCUELA PRIMARIA ASISTIERON?
Para analizar la "desigualdad horizontal" en el nivel primaria se ajustó un modelo 
logístico multinomial.14 Este modelo tiene como variable dependiente el tipo de 
escuela primaria al que asistieron los entrevistados, su interpretación se facilita al 
presentar los resultados como probabilidades estimadas de asistir a los diferentes 
tipos de escuela, tal como aparece en la tabla 3.7.

Cuatro variables tienen efectos estadísticamente significativos:15 el estrato 
socioeconómico, la condición de habla de lengua indígena, el tipo de hogar y el 
número de hermanos. Con respecto al estrato socioeconómico, los resultados 
coinciden con el análisis descriptivo: incluso después de controlar por los efectos 
de las otras variables de control y sociodemográficas, las probabilidades de asistir 
a una primaria vespertina se incrementan significativamente en la medida en que 
la familia proviene de orígenes sociales más desfavorecidos. Al mismo tiempo, la

13 Cabe hacer notar que las razones de momios presentan una tendencia inversa a la de los riesgos relativos. Esto 
ilustra con claridad los problemas asociados al uso de razones de momios en el análisis de la desigualdad en las 
transiciones educativas, ya discutidos en la sección metodológica.

14 Para simplificar la exposición y por motivos de espacio, se omiten los resultados completos de este modelo y los 
siguientes y se muestran únicamente en las probabilidades estimadas que derivan de los propios modelos. Los 
resultados completos de los modelos están disponibles mediante solicitud expresa al autor.

15 La significancia estadística reportada corresponde a la prueba estadística de razón de verosimilitud. Esta prueba nos 
indica si los efectos de una variable en su conjunto son estadísticamente significativos. Es posible que una variable 
sea significativa de manera global, pero que algunos coeficientes asociados a esta misma variable no lo sean. 
Por tanto, se debe tener cautela al inferir que todas las diferencias en las probabilidades reportadas son estadística­
mente significativas (Long y Freese, 2006).
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Caminos desiguales

propensión a asistir a una escuela privada es considerablemente mayor en el 
estrato alto. Se estima que las probabilidades de asistencia a escuelas públicas 
vespertinas y privadas son de 0.29 y 0.02 para los jóvenes del estrato socioeconó­
mico más bajo, frente a 0.11 y 0.17 para el estrato alto. Por otra parte, los efectos 
de los orígenes sociales sobre las probabilidades de asistencia a escuelas públicas 
matutinas y de otras modalidades no son de gran magnitud.

B Tabla 3.7 Factores asociados a la asistencia a distintos tipos de escuelas primarias. 
Probabilidades estimadas a partir de un modelo de regresión logística 
multinomial. Jóvenes entre 18 y 29 años de edad

TotalGeneral General Pública Privadamatutina vespertina otro tipo

Estrato socioeconómico

Muy bajo 0.61 0.29 0.08 0.02 1.00

Bajo 0.69 0.25 0.05 0.01 1.00

Medio 0.63 0.21 0.12 0.04 1.00

Alto 0.65 0.11 0.06 0.17 1.00

Habla lengua indígena***

No habla 0.69 0.20 0.07 0.04 1.00

Sí habla 0.52 0.28 0.18 0.02 1.00

Sexo

Hombre 0.68 0.22 0.07 0.03 1.00

Mujer 0.68 0.20 0.08 0.04 1.00

Tipo de hogar*

Nuclear con ambos padres 0.70 0.20 0.06 0.04 1.00

Extenso con ambos padres 0.64 0.17 0.13 0.05 1.00

Nuclear incompleto 0.63 0.27 0.08 0.02 1.00

Extenso incompleto 0.56 0.28 0.14 0.03 1.00

Número de hermanos***

Ninguno 0.63 0.12 0.06 0.19 1.00

2 hermanos 0.68 0.17 0.07 0.08 1.00

4 hermanos 0.67 0.22 0.08 0.03 1.00

Orden entre los hermanos

Primero 0.68 0.23 0.07 0.02 1.00

Tercero 0.67 0.21 0.08 0.04 1.00

Quinto 0.65 0.18 0.09 0.07 1.00

Cohorte de nacimiento

1981 0.66 0.21 0.09 0.04 1.00

1992 0.69 0.21 0.07 0.03 1.00

Número de casos = 2880, BIC = —210.013, pseudo r2 de McFadden = 0.082. 
* p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.
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Independientemente de los orígenes sociales, la composición del hogar y 
el número de hermanos tienen efectos estadísticamente significativos sobre las 
probabilidades de ingresar a los distintos tipos de escuela primaria. En compara­
ción con los hogares nucleares en los que estuvieron presentes ambos padres, los 
jóvenes provenientes de hogares monoparentales presentan una mayor probabi­
lidad de asistir a escuelas vespertinas (0.28 frente a 0.20) y a escuelas públicas no 
generales (0.14 contra 0.06). Por otra parte, a mayor número de hermanos decrece 
la probabilidad de ir a escuelas privadas (la probabilidad se estima en 0.19 para 
quienes no tienen hermanos, frente a 0.03 para quienes tienen 4 hermanos) y 
aumenta la de ir a vespertinas (0.22 ante 0.12, respectivamente).

Aunque considerados individualmente estos efectos son moderados, 
frecuentemente se presentan de manera combinada, lo que aumentaría significa­
tivamente su impacto sobre el tipo de escuela. Así, por ejemplo, quien proviene 
de un hogar nuclear monoparental con cuatro hermanos, tendría una probabili­
dad estimada de asistir a una primaria vespertina de 0.29, frente a 0.12 para quien 
lo hizo en un hogar nuclear biparental con un hermano.16

Por último, la condición de habla de lengua indígena implica mayores proba­
bilidades de asistir a una escuela pública de otro tipo (0.18 frente a 0.07), lo cual es 
esperable si se considera que esta categoría incluye a las escuelas donde se im­
parten clases en lengua indígena. También existe una mayor propensión a asistir a 
escuelas públicas vespertinas (0.28 frente a 0.20). Estas tendencias se compensan 
con una menor asistencia a escuelas públicas matutinas (0.52 frente a 0.69).

El paso a la secundaria
Se ha sugerido que para entender los efectos de la desigualdad social en las tran­
siciones entre niveles educativos, es necesario considerar tanto la posibilidad de 
desafiliación como la heterogeneidad en los destinos institucionales de los jóve­
nes que continúan estudiando. La tabla 3.8 presenta los resultados de un modelo 
de regresión logística multinomial que incluye simultáneamente las probabilida­
des de desafiliación y de ingreso a los distintos tipos de secundarias. Para simpli­
ficar el modelo, y dado que diversos análisis preliminares —no mostrados en este 
capítulo— sugieren que en la Ciudad de México las principales diferencias en el 
tipo de escuela secundaría pública no son entre escuelas generales y técnicas 
sino entre las matutinas y vespertinas, se agruparon en una misma categoría las 
escuelas generales y técnicas del mismo turno. El modelo también incluye el tipo 
de escuela primaria, lo que permite analizar en qué medida los efectos del tipo de 
escuela primaria son independientes del estrato socioeconómico y las otras varia­
bles independientes. Por último, al igual que en el modelo anterior, los resultados 
se presentan como probabilidades estimadas.

16 Estas probabilidades fueron estimadas por separado a partir de los coeficientes del modelo, manteniendo en su 
nivel promedio todas las otras variables independientes.
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Tabla 3.8 Factores asociados a la transición a la escuela secundaria.
Probabilidades estimadas a partir de un modelo de regresión 
logística multinomial. Jóvenes entre 18 y 29 años de edad

I Continuó estudiando (tipo de escuela)* I No continuó 

■ estudiando TotalI " 1 J ’ 'n ' 2 I 3 I

Estrato socioeconómico***

Muy bajo 0.44 0.23 0.24 0.02 0.07 1.00

Bajo 0.58 0.27 0.12 0.01 0.02 1.00

Medio 0.66 0.23 0.09 0.01 0.01 1.00

Alto 0.65 0.22 0.08 0.04 0.01 1.00

Tipo de escuela primaria***

Pública matutina 0.64 0.21 0.13 0.01 0.01 1.00

Pública vespertina 0.49 0.37 0.10 0.01 0.03 1.00

Pública otro tipo 0.54 0.28 0.15 0.01 0.02 1.00

Privada 0.38 0.15 0.07 0.38 0.02 1.00

Habla lengua indígena

No habla 0.60 0.25 0.11 0.02 0.02 1.00

Sí habla 0.57 0.22 0.15 0.02 0.04 1.00

Sexo*

Hombre 0.56 0.26 0.15 0.01 0.02 1.00

Mujer 0.62 0.24 0.10 0.02 0.02 1.00

Tipo de hogar**

Nuclear con ambos padres 0.61 0.24 0.12 0.02 0.01 1.00

Extenso con ambos padres 0.59 0.25 0.13 0.01 0.02 1.00

Nuclear incompleto 0.55 0.29 0.11 0.02 0.03 1.00

Extenso incompleto 0.60 0.19 0.18 0.01 0.03 1.00

Número de hermanos***

Ninguno 0.59 0.25 0.08 0.07 0.01 1.00

2 hermanos 0.60 0.25 0.10 0.03 0.01 1.00

4 hermanos 0.60 0.24 0.12 0.02 0.02 1.00

Orden entre los hermanos

Primero 0.59 0.26 0.12 0.01 0.02 1.00

Tercero 0.60 0.24 0.12 0.02 0.02 1.00

Quinto 0.62 0.23 0.12 0.02 0.02 1.00

Cohorte de nacimiento

1981 0.59 0.24 0.12 0.02 0.03 1.00

1992 0.60 0.25 0.12 0.02 0.01 1.00

* Tipos de escuela secundaria: 1. Pública matutina; 2. Pública vespertina; 3. Pública otro tipo (telesecundaria, 
para trabajadores, nocturna, CONAFE); 4: Privada.

Número de casos = 2866, BIC = -535.738, pseudo r2 de McFadden = 0.136.
* p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.
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Cinco variables tienen efectos estadísticamente significativos: el estrato so­
cioeconómico, el tipo de escuela primaria, el tipo de hogar, el número de hermanos, 
y el sexo. Con respecto al estrato socioeconómico, se confirman las tendencias ya 
señaladas en el análisis descriptivo. No solo se incrementa la probabilidad de desa­
filiación, como se había visto ya en los modelos generales de la tabla 3.6; también 
lo hace la probabilidad de ir a escuelas públicas de una modalidad distinta a las es­
cuelas generales matutinas o vespertinas (0.24 en el estrato alto frente a 0.08 en el 
muy bajo). En cambio, se reduce la probabilidad de ingresar a secundarias públicas 
de turno matutino (0.65 frente a 0.44, respectivamente).

Llama la atención que al controlar por el tipo de escuela primaria y las otras 
variables incluidas en el modelo, no se aprecien diferencias sustantivas en la pro­
babilidad de ingreso a escuelas públicas de turno vespertino y a escuelas privadas 
entre estratos socioeconómicos. Esto lleva a dirigir la atención hacia el tipo de 
escuela primaria como factor interviniente en la asociación entre los orígenes so­
ciales y los destinos de la transición a la escuela secundaria. De hecho, se aprecia 
que la probabilidad de ingreso a secundarias vespertinas se incrementa sustan­
cialmente entre quienes a su vez provienen de primarias vespertinas (0.37), o bien 
de escuelas públicas de otro tipo (0.28). Es decir, independientemente de los orí­
genes sociales y otras variables sociodemográficas, existen efectos institucionales 
asociados con el tipo de escuela primaria que condicionan las probabilidades de 
acceso de los jóvenes al turno vespertino en la secundaria.

Es similar, pero en un sentido opuesto, lo que ocurre con las escuelas privadas; 
descontando las diferencias por orígenes sociales y otras variables sociodemográ­
ficas, ¡os niños que fueron a escuelas primarias privadas tienen una probabilidad 
estimada de 0.38 de continuar en una secundaria privada, frente a 0.01 para quie­
nes venían de escuelas públicas, independientemente de la modalidad.

El tipo de hogar de origen, el número de hermanos y el sexo tienen efectos de 
magnitud relativamente menor, aunque estadísticamente significativos. Quienes 
provienen de hogares en los que están presentes los dos padres, ya sea hogares 
nucleares o extensos, tienen perfiles similares. Las mayores diferencias se dan en 
los hogares donde no están presentes ambos padres, donde es ligeramente más 
frecuente la desafiliación (p = 0.03 frente a 0.01 en los nucleares biparentales). 
Al mismo tiempo, en los hogares nucleares monoparentales se incrementa la pro­
babilidad de asistir a escuelas vespertinas (0.29 frente a 0.24), mientras que en los 
extensos es un tanto más frecuente la asistencia a escuelas públicas de otro tipo 
(0.18 frente a 0.12). Por otra parte, a mayor número de hermanos menor es la asis­
tencia a escuelas privadas (0.07 sin hermanos frente a 0.02 con cuatro hermanos) y 
se incrementa la asistencia a escuelas públicas de modalidad especial (0.12 frente 
a 0.08, respectivamente). Finalmente, el efecto del sexo se restringe a una proba­
bilidad ligeramente mayor para los hombres de asistir a secundarias públicas de 
una modalidad diferente a las generales y técnicas, en detrimento de las secun­
darias matutinas.

Capítulo 3 | 97



Caminos desiguales

La transición a la educación media superior
La tabla 3.9 presenta las probabilidades estimadas para la transición a la educación 
media superior.17 Como se recordará, en el paso de la secundaria a la EMS se da 
la primera gran oleada de desafiliación escolar: mientras que 95% de los jóvenes 
ingresa a la secundaria, solo 74% entra a la EMS (ver tabla 3.2). Los resultados pre­
sentados en secciones previas también sugieren que el tipo de institución de EMS 
es un factor determinante en las probabilidades de avanzar a la educación superior. 
Por ello es muy importante analizar conjuntamente los riesgos de desafiliación y las 
probabilidades de acceso a los distintos tipos de bachillerato.

Los resultados del modelo sugieren que, lejos de anularse mutuamente o de 
ser explicados por otras variables sociodemográficas, los efectos de los orígenes 
sociales y del tipo de institución en el que se estudió la escuela secundaria son re­
lativamente independientes entre sí y afectan de manera significativa no solo los 
riesgos de desafiliación, sino también el ingreso a los distintos tipos de bachillerato.

Así, en la medida en que se incrementa el nivel socioeconómico de la familia 
de origen, también lo hace la probabilidad de ingresar a las preparatorias o CCH 
de la UNAM, de manera que los jóvenes del estrato alto no solo tienen riesgos mu­
cho menores de desafiliación, sino también cuatro veces mayores probabilidades 
de ingresar a la UNAM con respecto a los jóvenes de estrato muy bajo (0.22 frente 
a 0.05). Como era de esperarse, esta diferencia se reproduce en las probabilida­
des de incorporarse a un bachillerato privado (0.18 frente a 0.05, respectivamente), 
pero no en los otros tipos de modalidad. En conjunto, el patrón de variación aso­
ciado al nivel socioeconómico muestra cómo las privaciones socioeconómicas se 
asocian no solo a una menor probabilidad de no continuar los estudios en la tran­
sición al bachillerato, sino también de hacerlo en bachilleratos que ofrecen pocas 
posibilidades de continuar hacia la educación superior.

Al mismo tiempo, se aprecia la persistencia de “efectos institucionales“ aso­
ciados al tipo de escuela secundaria. Como ya se señaló, los jóvenes que asistieron 
a secundarias públicas vespertinas tienen menores oportunidades de continuidad 
escolar al bachillerato, pero también de ingresar a la UNAM: su probabilidad es­
timada de ingresar a esta institución, controlando por orígenes sociales y otras 
variables, es equivalente aproximadamente a la mitad de la que tienen los jóvenes 
que provienen de secundarias públicas matutinas.

En contraste, llama la atención que quienes asistieron a secundarias públicas 
de alguna modalidad distinta a las generales y públicas presenten mayores pro­
babilidades relativas de ingresar a la UNAM (0.12), a pesar de ser quienes tienen 
menos probabilidades de continuidad. Es posible que esto refleje efectos de se­
lección positiva que no son captados por el modelo.

17 En la variable dependiente se incluye una categoría de "No especificado" para tomar en cuenta a los jóvenes que 
sí lograron transitar a la EMS pero no tienen información en la encuesta sobre el tipo de EMS a la que asistieron.
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Tabla 3.9 Factores asociados a la transición a la educación media superior. 
Probabilidades estimadas a partir de un modelo de regresión logística 
multinomial. Jóvenes entre 18 y 29 años de edad

Continuó estudiando (tipo de escuela)1
feI 3 - I.. < I6 ' I continuó iQiai

Estrato socioeconómico***

Muy bajo 0.05 0.04 0.20 0.23 0.05 0.01 0.01 0.42 1.00

Bajo 0.09 0.04 0.26 0.25 0.05 0.01 0.01 0.29 1.00

Medio 0.15 0.06 0.31 0.26 0.08 0.01 0.01 0.13 1.00

Alto 0.22 0.05 0.23 0.24 0.18 0.01 0.00 0.07 1.00

Tipo de escuela secundaria***

Pública matutina 0.15 0.06 0.27 0.26 0.09 0.01 0.03 0.12 1.00

Pública vespertina 0.07 0.04 0.25 0.29 0.07 0.01 0.03 0.25 1.00

Pública otro tipo 0.12 0.02 0.18 0.21 0.02 0.00 0.07 0.37 1.00

Privada 0.06 0.02 0.23 0.13 0.41 0.01 0.00 0.14 1.00

Habla lengua indígena*

No habla 0.12 0.05 0.27 0.26 0.08 0.03 0.01 0.18 1.00

Sí habla 0.18 0.02 0.18 0.35 0.07 0.00 0.02 0.18 1.00

Sexo

Hombre 0.12 0.04 0.27 0.26 0.08 0.01 0.01 0.21 1.00

Mujer 0.12 0.05 0.27 0.27 0.10 0.01 0.01 0.17 1.00

Tipo de hogar***

Nuclear con ambos padres 0.14 0.04 0.26 0.30 0.08 0.01 0.01 0.16 1.00

Extenso con ambos padres 0.10 0.04 0.28 0.24 0.11 0.01 0.01 0.22 1.00

Nuclear incompleto 0.11 0.07 0.24 0.24 0.09 0.01 0.01 0.24 1.00

Extenso incompleto 0.12 0.05 0.33 0.16 0.07 0.00 0.02 0.25 1.00

Número de hermanos***

Ninguno 0.14 0.04 0.33 0.20 0.15 0.01 0.01 0.11 1.00

2 hermanos 0.13 0.04 0.30 0.24 0.11 0.01 0.01 0.15 1.00

4 hermanos 0.12 0.05 0.26 0.27 0.08 0.01 0.01 0.19 1.00

Orden entre los hermanos*

Primero 0.13 0.05 0.24 0.29 0.07 0.01 0.01 0.20 1.00

Tercero 0.12 0.05 0.28 0.26 0.09 0.01 0.01 0.18 1.00

Quinto 0.11 0.04 0.32 0.22 0.11 0.01 0.01 0.17 1.00

Cohorte de nacimiento***

1981 0.14 0.06 0.23 0.23 0.08 0.00 0.02 0.24 1.00

1992 0.11 0.04 0.29 0.30 0.09 0.01 0.00 0.15 1.00

1 Tipos de escuelas post-secundaria: 1. Preparatoria o CCH UNAM; 2. Bachillerato afiliado a otra IES pública;
3. Bachillerato general público no afiliado a IES; 4. Bachillerato o estudios técnicos/vocacionales públicos 
no afiliados a EMS; 5. Bachillerato privado general; 6. Bachillerato o estudios técnicos/vocacionales privados; 
NE: No especificado.

Número de casos = 2725, BIC = -199.093, pseudo r2 de McFadden = 0.098.
* p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.
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Finalmente, los jóvenes que asistieron a secundarias privadas mantienen las 
mayores probabilidades de continuar en un bachillerato general privado (0.41), 
aunque, tal como ocurre en las otras transiciones, una fracción importante de ellos 
transita a un bachillerato público. Destaca que, una vez descontadas las diferencias 
en orígenes sociales, los jóvenes procedentes de secundarias privadas que ingre­
san al bachillerato en instituciones públicas no presentan mayores probabilidades 
de ingresar a la UNAM o a otros bachilleratos afiliados a IES, sino que se concentran 
en las opciones de bachillerato general no afiliado a IES (0.23) y bachilleratos técni- 
cos/vocacionales (0.13). Esto habla de que la heterogeneidad de la oferta educativa 
privada de la educación secundaria es tal que, si se descuentan las ventajas inhe­
rentes a la selectividad positiva por nivel socioeconómico, quienes pasan de una 
secundaria privada a un bachillerato público no parecen tener grandes ventajas 
para ingresar a la UNAM frente a quienes provienen de secundarias públicas.

Aunque todas las otras variables incluidas en el modelo (con excepción del 
sexo) tienen efectos estadísticamente significativos, su impacto se manifiesta prin­
cipalmente en las probabilidades de continuidad, con el sentido y la magnitud ya 
discutidos previamente. Destaca que, una vez "descontadas” sus desventajas so­
cioeconómicas y sociodemográficas y luego de la selección producida por su mayor 
desafiliación en niveles previos, los hablantes de lengua indígena presentan pro­
babilidades ligeramente mayores de ingresar a la UNAM y de entrar al bachillerato 
vocacional público. Con respecto al tipo de hogar, quienes provienen de hogares 
nucleares biparentales tienen las menores probabilidades de desafiliación (0.16), 
frente a quienes pertenecen a hogares incompletos nucleares o extensos (alrededor 
de 0.25). A mayor número de hermanos también se incrementa la probabilidad de 
desafiliación y de asistir a estudios vocacionales públicos, y se reduce la asistencia a 
IEMS privadas generales. El orden entre los hermanos no afecta sustancialmente las 
probabilidades de continuidad, tan solo cambia la preferencia por bachilleratos pú­
blicos generales y vocacionales no afiliados a IES. Por último, el efecto de la cohorte 
sugiere un incremento en la continuidad hacia la EMS en el transcurso del tiempo, el 
cual ha sido absorbido fundamentalmente por las IEMS no afiliadas a las IES públicas.

Ingreso a la educación superior
En la tabla 3.10 se presentan las probabilidades estimadas de los modelos logístícos 
multinomiales de transición a la educación superior. El número de casos se reduce 
a quienes ingresaron a la EMS.18 Como se recordará (ver tablas 3.1 y 3.2), práctica­
mente tres cuartas partes de los jóvenes logran ingresar a la EMS pero, de ellos, solo 
una tercera parte ingresa a la educación superior, lo cual implica que el periodo que 
transcurre entre el ingreso a la EMS y el ingreso a la educación superior es la etapa 
en la que la mayor proporción de los jóvenes de la ciudad abandonan la escuela.

La muestra también se redujo ai excluir los 113 casos que no tienen información sobre el tipo de IEMS. Asimismo, 
la muestra se restringió a los jóvenes que tenían 20 años o más al momento de la encuesta, ya que un porcentaje 
considerable de jóvenes menores de 20 años estaban aún cursando la EMS al ser entrevistados, y por tanto no se 
conoce el resultado de su transición a la educación superior.
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Tabla 3.10 Factores asociados a la transición a la educación superior. 
Probabilidades estimadas a partir de un modelo de regresión 
logística multinomial. Jóvenes entre 20 y 29 años de edad

I Continuó estudiando (tipo de IES) I No continuó 

I estudiando Total
UNAM | Otra pública | Privada

Estrato socioeconómico***

Muy bajo 0.06 0.07 0.07 0.79 1.00

Bajo 0.08 0.21 0.06 0.65 1.00

Medio 0.10 0.20 0.08 0.62 1.00

Alto 0.11 0.22 0.22 0.44 1.00

Tipo de lEMS***

Prepa o CCH UNAM 0.60 0.08 0.03 0.29 1.00

Bachillerato afiliado a otra IES pública 0.02 0.42 0.16 0.40 1.00

Bachillerato general público no afiliado a EMS 0.04 0.22 0.11 0.62 1.00

Técnico/vocacional público no afiliada a EMS 0.07 0.19 0.07 0.67 1.00

Bachillerato general privado 0.10 0.13 0.30 0.47 1.00

Técnico/vocacional privado 0.02 0.05 0.14 0.79 1.00

Habla lengua indígena

No habla 0.09 0.19 0.11 0.61 1.00

Sí habla 0.14 0.16 0.09 0.61 1.00

Sexo

Hombre 0.08 0.17 0.11 0.64 1.00

Mujer 0.11 0.20 0.11 0.58 1.00

Tipo de hogar*

Nuclear con ambos padres 0.10 0.20 0.13 0.57 1.00

Extenso con ambos padres 0.14 0.15 0.13 0.59 1.00

Nuclear incompleto 0.06 0.17 0.08 0.69 1.00

Extenso incompleto 0.10 0.17 0.03 0.71 1.00

Número de hermanos*

Ninguno 0.16 0.27 0.08 0.49 1.00

2 hermanos 0.12 0.22 0.10 0.56 1.00

4 hermanos 0.09 0.18 0.11 0.62 1.00

Orden entre los hermanos

Primero 0.10 0.18 0.10 0.62 1.00

Tercero 0.10 0.19 0.11 0.60 1.00

Quinto 0.09 0.20 0.13 0.58 1.00

Cohorte de nacimiento

1981 0.12 0.21 0.09 0.58 1.00

1990 0.08 0.17 0.13 0.62 1.00

Número de casos = 1 429, BIC = —200.507, pseudo r2 deMcFadden = 0.173.
* p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.
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Se repiten, como en las transiciones previas, los efectos significativos del origen 
social. El perfil de destinos es completamente diferente para los jóvenes del estrato 
alto: si todas las otras variables se mantuvieran fijas en su nivel promedio, se espera­
ría que más de la mitad (55%) de ellos ingresaran a la universidad, dos de cada cinco 
en instituciones privadas, otros dos a instituciones públicas distintas a la UNAM, y el 
resto a la UNAM. En el extremo opuesto, solo dos de cada 10 jóvenes provenientes 
del estrato más bajo siguen estudiando, distribuidos de manera equitativa entre los 
tres tipos de instituciones. En los estratos '"bajo" y "medio" la continuidad es de 
nivel intermedio (alrededor de 35%), y la demanda adicional es satisfecha principal­
mente por las IES públicas distintas a la UNAM, que cubren a más de la mitad de los 
ingresos provenientes de estos estratos, y en menor medida por la UNAM y las IES 
privadas. En conjunto, estos resultados confirman que aunque el nivel socioeconó­
mico de la familia de origen se asocia fundamentalmente al riesgo de desafiliación, 
también tiene efectos sobre la probabilidad de ingreso a las distintas instituciones.

El tipo de bachillerato tiene efectos independientes y de gran magnitud no 
solo sobre la continuidad, sino también y de manera decisiva sobre la IES de desti­
no, lo que es muestra contundente de que el perfil de reclutamiento de las IES en 
la Ciudad de México está atado al tipo de bachillerato al que se asistió, no solo en 
el caso de las universidades e institutos superiores que cuentan con bachillerato 
(como la UNAM y el Politécnico), sino también en el de las IES privadas.

Así, quienes provienen de un CCH o preparatoria de la UNAM presentan las me­
nores probabilidades estimadas de desafiliación (0.29) y transitan a la educación 
superior principalmente con la UNAM como destino (O.óO frente a 0.11 en la suma 
de las otras dos opciones). Algo parecido ocurre con quienes asistieron a una IEMS 
ligada a otra institución de educación superior pública, quienes tienen tasas de 
desafiliación de 0.40 y una transición orientada hacia las IES públicas (0.42, frente 
a 0.18 de las otras dos opciones en conjunto). Por su parte, los jóvenes provenien­
tes de bachilleratos privados generales tienen tasas de desafiliación ligeramente 
más altas (0.47), y reproducen la tendencia a continuar sus estudios superiores en 
instituciones privadas (0.30 frente a 0.23 de las otras opciones combinadas). Por úl­
timo, los jóvenes provenientes de bachilleratos públicos no afiliados a EMS tienen 
las menores probabilidades de continuar a estudios superiores (0.38 en el caso 
del bachillerato general y 0.33 de los técnicos/vocacionales), y su perfil se orienta 
principalmente a las IES públicas distintas a la UNAM.

Con respecto al resto de variables incluidas en el modelo, solo el tipo de 
hogar y el número de hermanos tienen efectos estadísticamente significativos. 
Tal como ocurre en transiciones previas, los jóvenes provenientes de hogares bi- 
parentales, ya sean nucleares o extensos, presentan menores probabilidades de 
desafiliación (cerca de 0.58 frente a 0.70 en los hogares donde falta uno o ambos 
padres). Las probabilidades de no ingresar a la educación superior también se 
incrementan con el número de hermanos (0.49 para quienes no tienen hermanos 
y 0.62 para quienes tienen cuatro). En relación al tipo de IES, las tendencias son 
menos claras y en todo caso de menor magnitud.
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Discusión y conclusiones
En este capítulo se han analizado las transiciones entre niveles educativos de los 
jóvenes en la Ciudad de México. Se revisaron tanto las probabilidades de pro­
gresión entre niveles educativos como la distribución de los jóvenes de acuerdo 
con el tipo de institución educativa a la que asistieron en cada nivel. Se ha puesto 
mayor atención en los efectos de la desigualdad social, mediante un análisis 
estadístico de la asociación entre las condiciones socioeconómicas de origen y el 
destino de cada transición entre niveles educativos. También se analizaron los 
efectos del tipo de institución en las probabilidades de continuidad escolar hacia el 
nivel siguiente, así como en el ingreso a distintos tipos de escuelas.

Las preguntas formuladas al inicio del capítulo sirven de guía para discutir 
los resultados. La primera pregunta refiere a los efectos de la desigualdad social 
en las transiciones entre niveles educativos. Se han confrontado dos hipótesis, 
la llamada "hipótesis de selección", que postula efectos decrecientes de la des­
igualdad social en la medida en que se avanza en las transiciones educativas y la 
hipótesis de "desigualdad vinculada a la cobertura", que sostiene que la desigual­
dad se acentúa en las transiciones con menor tasa de absorción.

Los resultados del análisis estadístico respaldan la hipótesis de desigualdad 
vinculada a la cobertura. Todas las transiciones presentan cierto grado de des­
igualdad social en las probabilidades de continuidad escolar. Sin embargo, las 
brechas socioeconómicas varían en función del grado de cobertura que ha alcan­
zado cada nivel educativo con respecto al nivel precedente.

Así, la asistencia a la primaria, que tiene cobertura prácticamente universal en 
la Ciudad de México, no muestra un gradiente socioeconómico sustantivo. Las di­
ficultades para los jóvenes con mayores desventajas socioeconómicas comienzan 
desde la transición a la secundaria, aunque con niveles de desigualdad todavía 
relativamente bajos. Es en las transiciones a la educación media superior y a la 
educación superior, es decir, aquellas en las que existe mayor desafiliación escolar 
y por tanto reducciones más fuertes en la cobertura, en donde las brechas en los 
riesgos relativos de continuidad escolar se amplían de manera más significativa.

Es importante discutir esta conclusión, ya que numerosas investigaciones 
a escala internacional han obtenido resultados que apoyan la hipótesis de selec­
ción (Kerckhoff y Trott, 1993; Treiman y Yamaguchi, 1993; Shavit y Blossfeld, 1993). 
Si se comparan con esos trabajos, los resultados podrían hacer pensar que la 
Ciudad de México es un caso excepcional. Tal excepcionalidad, sin embargo, es 
solo aparente, pues no deriva necesariamente de diferencias sustantivas con los 
datos de otros países, sino de la opción metodológica de utilizar riesgos relativos 
en lugar de razones de momios. En la sección metodológica se explicaron ya las 
causas que llevan a que las razones de momios produzcan resultados confusos en 
la medición de la desigualdad en las transiciones educativas, por lo que se optó 
por utilizar riesgos relativos como medida alternativa. Esta elección ha producido 
resultados sustantivos, pues permite identificar con mayor claridad la asociación 
entre la cobertura de la demanda y la desigualdad de oportunidades, así como 
reafirmar que es en los niveles medio superior y superior en donde se encuentran 
los mayores retos para la equidad de oportunidades educativas en la ciudad.
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Por otra parte, y en un plano de mayor abstracción, las hipótesis de selección 
y de desigualdad vinculada a la cobertura podrían ser conciliadas sin gran con­
tradicción. Podría concluirse que la desigualdad de oportunidades de progresión 
escolar se acentúa en las transiciones con mayor reducción en la cobertura y por 
tanto con mayores tasas de desafiliación escolar, y que una vez rebasados estos 
"cuellos de botella" en la trayectoria educativa, los efectos del nivel socioeconómi­
co se reducen, pues los estudiantes de bajos recursos que han logrado continuar 
se encuentran selectos positivamente en función de características no observadas 
que compensan esas desventajas. Planteada de esta manera, la predicción origi­
nal de la hipótesis de selección (reducción de la desigualdad de oportunidades de 
continuidad escolar en la medida en que se avanza en las transiciones educativas) 
se verificaría ya no de manera irrestricta, sino solo en aquellos contextos en los 
que existe alta desafiliación, y por tanto alta selectividad, en las transiciones tem­
pranas. En tanto la cobertura de los niveles básicos se incrementa, la selectividad 
de los "sobrevivientes" se reduce, y la desigualdad socioeconómica se desplaza 
paulatinamente hacia los niveles educativos posteriores.

Es este desplazamiento en el locus de la desigualdad de oportunidades, del 
nivel básico al intermedio y posteriormente al superior, el que se ha observado 
en varios estudios con perspectiva histórica, tanto a escala internacional (Shavit y 
Blossfeld, 1993) como en México (Torche, 2010). De hecho, en un trabajo reciente 
para el conjunto nacional (Solís, 2013), se mostró que en la cohorte nacida en los 
años cuarenta las mayores brechas socioeconómicas se daban en el tránsito de 
la primaria a la secundaria, pero luego decrecían en las transiciones a la educa­
ción media superior y superior. Esta tendencia se invirtió a partir de las cohortes 
de finales de los años sesenta e inicio de los setenta, en las que la cobertura de 
la educación secundaria se había incrementado significativamente y las mayores 
desigualdades se habían desplazado hacia las transiciones a la educación media 
superior y superior.

Además de la continuidad escolar, se analizaron los efectos de las caracte­
rísticas socioeconómicas de origen sobre la asignación de los niños y jóvenes a 
diferentes tipos de escuelas, y a su vez la medida en qué esta asignación afecta las 
probabilidades de continuidad escolar posterior. Este análisis, que busca integrar 
los componentes de "desigualdad vertical" y "desigualdad horizontal" en las tra­
yectorias educativas, da lugar a tres conclusiones.

En primer lugar, desde muy temprano en la trayectoria escolar se aprecia una 
asociación entre los orígenes sociales y el tipo de escuela. En la primaria y la secun­
daria la segmentación se expresa no solo en la distinción entre escuelas públicas 
y privadas, sino también dentro de! sector público, en una menor propensión a 
asistir a escuelas de turno matutino entre los niños y jóvenes con orígenes socia­
les menos favorecidos. A partir de la educación media superior la segmentación 
adquiere otros matices, debido a la naturaleza distinta de la oferta institucional. 
En este caso la segmentación se manifiesta en las diferentes probabilidades que 
tienen los jóvenes provenientes de distintos estratos socioeconómicos de ingresar 
a la UNAM, otras IES públicas, las instituciones públicas no afiliadas a grandes IES, 
y las escuelas privadas.
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En segundo lugar, al avanzar en la trayectoria educativa, la asistencia a distin­
tos tipos de escuela afecta las oportunidades de progresión escolar, generando 
así efectos acumulativos que refuerzan las desigualdades socioeconómicas pre­
vias. Así, por ejemplo, quienes asisten a secundarias públicas vespertinas tienen 
menores probabilidades de continuarsus estudios en la educación media superior, 
incluso si se descuentan los efectos negativos de las desventajas socioeconómi­
cas de quienes asisten a esta tipo de escuelas. Algo similar, aunque con opciones 
institucionales diferentes, ocurre con las oportunidades de ingresar a los estudios 
superiores para los estudiantes de bachilleratos públicos no afiliados a institucio­
nes de educación superior.

Esto lleva a concluir que ciertos rasgos institucionales de la oferta educativa 
que en principio parecerían ser inocuos para la desigualdad, como la segmen­
tación de las escuelas públicas en los turnos matutino y vespertino, terminan 
acentuando las desigualdades, convirtiéndose así en un mecanismo instituciona­
lizado de reproducción de las mismas.19

En tercer lugar, al igual que como ocurre con la desigualdad vertical, los 
aspectos institucionales adquieren mayor importancia en la transición a la edu­
cación media superior que en los escalones precedentes. El paso a la EMS en la 
Ciudad de México no solo representa el fin de la cobertura universal, sino también 
la transición a una oferta institucional completamente diferente, que en el caso 
de los bachilleratos públicos de mayor prestigio tiene una puerta de acceso "res­
guardada" por un examen único de admisión. Esto implica que en la transición a 
la EMS no solo se amplían las brechas en la progresión escolar, sino también las 
desigualdades en las probabilidades de acceso a las instituciones de mayor de­
manda, como la UNAM o el IPN.

En este sentido, el análisis confirma lo que muchos jóvenes de estratos so­
cioeconómicos medios y bajos que aspiran a realizar estudios universitarios en la 
Ciudad de México ya saben: el examen de ingreso al bachillerato es un punto de 
quiebre en sus aspiraciones, que pone en juego no solo a qué tipo de escuela se 
ingresa, sino también las oportunidades de aspirar a la universidad y de asistir a 
una IES pública como la UNAM. La transición a la educación media superior, con 
sus mecanismos institucionalizados de ingreso y su segmentación institucional, es 
por tanto un caso que ilustra de manera idónea el modo en que las brechas so­
cioeconómicas y el diseño institucional interactúan para exacerbar la desigualdad 
social en las trayectorias educativas.

19 Cabe señalar además que este trabajo devela apenas una pequeña parte de los "efectos institucionales", ya que los 
datos sobre las características de las escuelas a las que asistieron los entrevistados son limitados. En este sentido, 
es importante profundizar en trabajos posteriores en el análisis de los aspectos institucionales de la oferta educativa 
como un factor mediador e incluso catalizador de la desigualdad de oportunidades educativas.
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B Tabla 3.A1 Factores asociados a la probabilidad de transitar entre niveles educativos. 
Razones de momios de un modelo logistico para todas las transiciones

Transición/1

P-S (referencia)

S-EMS 0.15

EMS-ES 0.02 ***

Nivel socioeconómico

Muy bajo (ref.)

Bajo 3.78 ***

Medio 11.68 ***

Alto 20.70 ***

Transición * N. Socio.

S-EMS * Bajo 0.51 *

S-EMS * Medio 0.44

S-EMS * Alto 0.53

EMS-ES * Bajo 0.56

EMS-ES * Medio 0.26 ***

EMS-ES * Alto 0.26 ★

Sexo

Hombre (ref.)

Mujer 1.35 ***

Tipo de hogar

Nuclear con ambos padres

Extenso con ambos padres 0.83

Nuclear sin ambos padres 0.60 ***

Extenso sin ambos padres 0.56 ***

Indígena

No hablante (ref.)

Hablante 0.76

Número de hermanos 0.84 ***

Orden de nacimiento 1.04

Cohorte de nacimiento 0.98

Pseudo rcuadrada McFadden 0.35

Número de transiciones 7877

Número de personas 2911

* p < 0.1, ** p < 0.05, *** p < 0.01.

Fuente: elaboración propia con base en datos de la ETEL 2010.
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Capítulo 4

¿Relación duradera o divorcio? 
El vínculo entre la escolaridad 
y el logro ocupacional temprano 
en un contexto de deterioro laboral
Patricio Solís
Emilio Blanco

Introducción
En los capítulos anteriores se analizó el entrelazamiento de los orígenes sociales 
y la trayectoria educativa de los jóvenes. Específicamente se estudió, desde dis­
tintos ángulos, la progresión y desafiliación escolar de los jóvenes en su tránsito 
entre niveles educativos, la segmentación de sus trayectorias educativas en dife­
rentes modalidades y tipos de escuelas, y los factores que inciden en su edad de 
salida de la escuela. Esto nos ha permitido identificar algunas de las fuentes más 
importantes de desigualdad en las trayectorias educativas.

No obstante, el recorrido estaría incompleto si se deja de lado la inserción 
laboral temprana de los jóvenes. Aspectos como el calendario de entrada al tra­
bajo, la posición en la que se inicia la vida laboral, y las expectativas de movilidad 
ocupacional temprana, son fundamentales para entender el encadenamiento en­
tre trayectorias educativas y oportunidades de vida de los jóvenes.

En este capítulo interesa analizar específicamente en qué medida el nivel 
de escolaridad influye sobre la primera experiencia laboral, así como extender 
el horizonte temporal del análisis del primer trabajo a las transiciones laborales 
posteriores, de modo que se pueda obtener una perspectiva más completa de la 
asociación entre la escolaridad y la trayectoria laboral. Se parte de una pregunta 
aparentemente sencilla: ¿Cuál es la relación entre la escolaridad y las experiencias 
ocupacionales tempranas de los jóvenes?

Frente a esta cuestión aparecen enfoques analíticos contrapuestos. En los 
estudios de estratificación y movilidad social, la escolaridad sigue siendo con­
siderada como la clave para el logro ocupacional y económico de las personas 
(Breen y Karlson 2013). En su análisis del "proceso de estratificación social", Blau y 
Duncan establecieron las bases de un modelo que postulaba una cadena causal
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entre los orígenes socioeconómicos familiares, la escolaridad, la inserción ocupa- 
cional inicial, y los logros ocupacionales posteriores en el curso de vida. A partir 
de entonces se ha avanzado mucho en especificar la naturaleza de este sistema de 
relaciones, particularmente en lo referente a los efectos, a veces cambiantes en 
forma pero persistentes en el tiempo, de los orígenes socioeconómicos familia­
res sobre la escolaridad y la progresión escolar (Breen y Jonsson, 2005; Shavit y 
Blossfeld, 1993; Mare, 1981).

En México, los estudios recientes sobre estratificación y movilidad social 
intergeneracional también han mostrado que, a pesar de los cambios sociales, 
económicos y en la cobertura educativa experimentados en el país durante las 
últimas décadas, la escolaridad sigue siendo la variable intermedia más impor­
tante entre la posición social de los padres y el logro ocupacional de los hijos, a 
tal grado que la mayor parte de los efectos de las condiciones socioeconómicas 
del hogar de origen, la escolaridad y la ocupación de los padres sobre el destino 
ocupacional de los hijos desaparecen una vez que se "controlan" las diferencias 
en escolaridad de los hijos (Solís, 2007; Puga y Solís, 2010). Esto sugeriría que el 
nivel educativo alcanzado es aún el factor explicativo fundamental para explicar 
las desigualdades laborales entre los jóvenes en la Ciudad de México.1

Sin embargo, existen otras perspectivas que cuestionan desde distintos án­
gulos el valor actual de la escolaridad como recurso para acceder a ocupaciones 
de calidad y ser instrumento de movilidad social. Estas perspectivas se sitúan en 
una corriente que pone en duda el papel general de la educación formal como 
institución de socialización (Dubet, 2006), y la noción misma de trabajo (Offe, 1992; 
Rifkin, 1996), al menos como se concibió hasta finales del siglo XX, ante los pro­
cesos de globalización, flexibilización y precarización. Asimismo, particularmente 
en el caso latinoamericano, la literatura es abundante respecto de las condicio­
nes precarias en las que los jóvenes acceden al empleo, a pesar de contar con 
logros educativos superiores a los de las generaciones precedentes (Pieck, 2001; 
Jacinto, 2002; Saraví, 2009; Bassi et al., 2012). En México, este diagnóstico ha sido 
verificado por los estudios sobre mercados de trabajo, que reportan una crecien­
te precariedad en las condiciones laborales de los jóvenes, la cual ha generado 
incertidumbres y dificultades para la inserción laboral incluso entre los egresados 
universitarios, quienes hasta hace algunas décadas solían tener asegurado el ac­
ceso a ocupaciones de calidad (Rodríguez y Leyva, 2004; Mora y de Oliveira, 2012;

Cabe aclarar aquí que la persistencia de una asociación significativa entre la escolaridad y el logro ocupacional no 
implica necesariamente que exista igualdad de oportunidades en el sistema de estratificación social. En la medi­
da en que la escolaridad se asocia al origen socioeconómico, tal como muestran numerosas investigaciones para 
México (Bracho, 1995, 2002; Solís, 2010 y el capítulo 3 de este mismo libro), la educación funcionará más como una 
correa de transmisión de desigualdades que como un mecanismo de equiparación de oportunidades. Asimismo, si 
el vínculo entre educación y trabajo dependiera más de las calificaciones formales que de las habilidades adquiridas 
durante la trayectoria educativa, se estaría más próximo a un sistema credencialista (Collins, 1979), que no ofrece 
grandes posibilidades de revertir las desigualdades sociales relativas (Goldthorpe, 1996). Es importante recordar 
también que existen otros elementos que contribuyen a hacer más complejas las relaciones entre origen social, 
escolaridad y ocupación. La investigación internacional comparativa ha mostrado la importancia de las instituciones 
educativas, del grado de estandarización y estratificación del sistema en su conjunto, y en particular de la distinción 
entre programas académicos y vocacionales (Shavit y Müller, 1998).
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sobre variaciones regionales en las tendencias de precarización del empleo para jó­
venes con altas calificaciones educativas, véase por ejemplo Hualde y Serrano, 2005).

Se han propuesto varias explicaciones para dar cuenta de la reducción de los 
retornos laborales de la escolaridad (y particularmente de la educación superior). 
Aquí se hará referencia a las tres más importantes: devaluación de credenciales, 
segmentación, y pertinencia.

La devaluación de las credenciales derivaría de la brecha entre el crecimiento 
relativamente acelerado de la escolaridad, y en especial de los graduados universi­
tarios (Gil et a/., 2009), y el muy lento crecimiento de la economía, o un crecimiento 
no basado en los sectores más intensivos en conocimiento (Muñoz Izquierdo, 2006; 
ANUIES, 2003; De Ibarrola, 2009). Esto propiciaría una reducción de los retornos de 
las credenciales educativas en el mercado de trabajo; evidencias de esta serían las 
tasas relativamente altas de desocupación entre los egresados universitarios, y el 
“subempleo estructural“ (Muñoz Izquierdo, 2006) o sobrecalificación de los jóvenes 
(Burgos, 2008).

La tesis de la segmentación sostiene que, en un contexto de incremento rá­
pido de la matrícula de educación superior se ha dado también una creciente 
diversificación de la oferta de estudios terciarios (Ruíz-Larraguível, 2011), que po­
dría tener como consecuencia una creciente estratificación interna del sector. Por 
tanto, más que estar frente a un escenario de precarización generalizada, México 
podría enfrentar una situación en la cual un pequeño sector de jóvenes, de orígenes 
sociales relativamente altos, accede a las universidades y carreras de mayor presti­
gio, atraviesa experiencias educativas continuas y de calidad, y logra insertarse de 
manera relativamente exitosa en el mercado laboral, mientras que una proporción 
mayor y creciente de quienes ingresan al nivel terciario lo hacen en opciones de 
menor prestigio, reciben una educación devaluada, y se emplean en condiciones 
relativamente desfavorables con respecto a los primeros, pero todavía mejores a 
las de quienes no logran estudios superiores (Villa Lever y Flores Crespo, 2002).

Por último, también se ha cuestionado el valor de la escolaridad desde la 
perspectiva de la pertinencia, esto es, de la incompatibilidad entre el tipo y mo­
dalidades de escolaridad que ofrecen las instituciones de enseñanza media y 
superior y el perfil de la demanda de los nuevos puestos de trabajo. El carácter 
crecientemente heterogéneo y segmentado del mercado de trabajo en México; 
los cambios organizacionales e institucionales que constituyen la denominada 
"flexibilización laboral"; la emergencia de ocupaciones intensivas en conocimiento 
especializado; todos estos procesos plantean desafíos en términos de formación a 
las instituciones educativas. La creación de universidades tecnológicas, politécnicas 
e institutos tecnológicos en las últimas dos décadas, así como el crecimiento del 
sector privado (Kent, 2003; Gil et al., 2009), son el resultado de diversos esfuerzos 
y tendencias de adaptación en este sentido, cuyos resultados todavía deben 
ser valorados.

Existen entonces perspectivas encontradas sobre el papel de la educación 
en el logro ocupacional. Los estudios de estratificación y movilidad social insisten 
en asignar a la educación un papel central, mientras que otras corrientes enfatizan 
las tensiones asociadas a los procesos de deterioro de las credenciales educativas
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y los mercados de trabajo. Sin embargo, detrás de este aparente enfrentamiento 
es posible que se oculten dos facetas diferentes de un mismo fenómeno. Mientras 
que los estudios de estratificación y movilidad social se ocupan de los efectos 
globales de la escolaridad en el logro ocupacional a lo largo del tiempo, los otros 
enfoques enfatizan el deterioro absoluto en las condiciones laborales de los más 
escolarizados, particularmente con respecto a una época pasada en la que al­
canzar alta escolaridad era prácticamente una garantía para lograr movilidad 
ocupacional ascendente.

Una vez que se advierte esta diferencia de enfoques, ambas perspectivas 
podrían resultar compatibles. En un contexto histórico de masificación de las 
credenciales educativas, precarización de las condiciones laborales y persisten­
tes desigualdades sociales, es posible que los jóvenes de mayor escolaridad 
hayan experimentado crecientes dificultades para su inserción laboral, y al mis­
mo tiempo que mantengan sus ventajas relativas con respecto a otros jóvenes 
de menor escolaridad, que también han sido víctimas de estos cambios. Esto 
permitiría que se presentara simultáneamente un deterioro de las condiciones 
laborales de los más escolarizados y una persistencia de los efectos estratifican­
tes globales de la escolaridad.

Es esto justamente lo que se plantea como hipótesis en esta revisión de las 
experiencias laborales tempranas de los jóvenes en la Ciudad de México. En un 
contexto estructural de deterioro laboral, es previsible que los jóvenes que forman 
parte de este estudio hayan experimentado condiciones difíciles en su inserción 
laboral temprana. Esto incluye a quienes tenían alta escolaridad, entre ellos los 
universitarios, que han visto cómo sus credenciales educativas dejan de ser sufi­
cientes para conseguir trabajos formales, estables y bien pagados. No obstante, 
también se podría esperar que, incluso en estas condiciones, los jóvenes más es­
colarizados sigan teniendo fuertes ventajas comparativas en su inserción laboral 
con respecto a los de menor escolaridad.

¿CÓMO ESTUDIAR LAS EXPERIENCIAS LABORALES TEMPRANAS?
Para analizar esta cuestión se estudian las historias ocupacionales reportadas por 
los jóvenes en la Etel 2010.2 Una primera dificultad radica en las propias limita­
ciones de los datos. Dado que el interés principal de la Etel 2010 era reconstruir 
las trayectorias educativas de cohortes recientes, se optó por entrevistar a jó­
venes con una edad apenas suficiente para haber completado buena parte de 
su trayectoria educativa (18-29 años) pero, en consecuencia, con una trayectoria 
laboral incipiente.

Esto implica que la "ventana de observación" de las trayectorias laborales se 
restringe a las ocupaciones iniciales de los jóvenes, esto es, a la primera ocupación 
y a algunas posteriores, así como a las posibles intermitencias en la participación

2 La encuesta incluye un módulo de historias ocupacionales en el que se registran todas las ocupaciones que los jó­
venes habían desempeñado, la edad a la que inició y terminó cada trabajo, la posición en la ocupación y el tamaño 
de la empresa. Ver cuestionario en el anexo 1 de este libro.
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laboral entre los primeros trabajos. Es relevante analizar estas primeras experien­
cias ocupacionales, tanto para entender las desigualdades laborales tempranas 
como por el hecho de que estas influyen sobre las oportunidades de logro ocupa- 
cional posteriores a lo largo del curso de vida. No obstante, es preciso aclarar que 
estas experiencias no representan necesariamente el destino ocupacional final de 
ios jóvenes, y por tanto tampoco sus perspectivas definitivas de movilidad social.

El análisis tiene otras implicaciones conceptuales y metodológicas. Para dis­
cutir estas implicaciones, y de paso introducir la estrategia empírica, se presenta la 
figura 4.1. Conviene destacar en principio que se optó por analizar las experiencias 
laborales tempranas de los jóvenes a partir de un enfoque de eventos o "transi­
ciones". Es decir, en lugar de plantear cuál es la situación laboral de los jóvenes 
en un momento fijo en el tiempo, se siguió su trayectoria laboral hasta identificar 
eventos que representan transiciones significativas en su posición ocupacional. 
Adoptar este enfoque permite visualizar la inserción ocupacional temprana como 
un proceso fluido, en el que los jóvenes pasan de una situación laboral a otra a lo 
largo del tiempo.

B Figura 4.1 Transiciones relevantes en las trayectorias ocupacionales tempranas

Transición 1 : ingreso

Nunca 
trabajo

Jerarquía de 
la primera 
ocupación

No ingresó 
a trabajar

Transición 2: cambios de ocupación

Jerarquía Jerarquía de
de la ---------la ocupación

ocupación i i + 1

i
Salió de
trabajar

Transición 3: reingreso

Salió de 
trabajar

Jerarquía de 
la ocupación 

i + 1

No regresó 
a trabajar

> Ì

Se han identificado tres tipos de transición, consideradas como las más im­
portantes en las trayectorias laborales tempranas. La primera de ellas es la entrada 
al primer trabajo. Eventualmente la mayoría de los jóvenes entrarán a un trabajo, 
aunque todavía hay un porcentaje de mujeres que nunca lo hacen, además de 
que existen diferencias en la edad en que inicia la trayectoria laboral según
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el sector social.3 La transición al primer trabajo es muy relevante debido a que en 
ella "se ponen a prueba" por primera vez en el mercado de trabajo las habilida­
des y entrenamientos adquiridos durante los años formativos (Saraví, 2009; Solís, 
2012). El primer trabajo tiene además impacto en la trayectoria laboral posterior, 
ya que la jerarquía de la ocupación de entrada influye sobre las oportunidades de 
movilidad ocupacional ascendente posteriores. Por tanto, al estudiar la transición 
de ingreso al trabajo es importante poner atención tanto a las probabilidades de 
ingreso como a los factores que inciden sobre las oportunidades de entrar a tra­
bajar en ocupaciones con distinta jerarquía.

Estudiar el primer trabajo no es suficiente para entender por completo la di­
námica de la inserción laboral temprana de los jóvenes. El primer trabajo suele 
tener un carácter transitorio y es frecuente que los jóvenes "reajusten" su inser­
ción ocupacional en ocupaciones posteriores. Por ello se analiza un segundo tipo 
de transición: los cambios entre trabajos. (Carroll y Mayer, 1986; Rosenfeld, 1992; 
Solís y Billari, 2003). De los cambios entre trabajos nos interesan dos tipos de resul­
tados: uno de ellos es el que lleva a la inactividad laboral. En la investigación sobre 
mercados de trabajo en México y otros países de América Latina se suele plantear 
la salida de la fuerza de trabajo como un fenómeno asociado a las trayectorias 
laborales femeninas (García y De Oliveira, 1998; Blanco, 2001; De Oliveira y Ariza, 
2002; Abramo, 2004). No obstante, las intermitencias laborales también ocurren 
en las trayectorias tempranas de algunos varones, que suelen poner una pausa en 
su participación laboral para retomar la escuela o dedicarse a otras actividades. 
El segundo resultado es el ingreso a un nuevo trabajo, en donde, al igual que co­
mo ocurre con el primer trabajo, la atención se enfoca en la estratificación de los 
destinos ocupacionales.

En tercer lugar, dada la frecuencia de las intermitencias laborales, es necesario 
observar también una tercera transición: el reingreso de los jóvenes al trabajo. Interesa 
analizar tanto la desafiliación laboral permanente (aquellos casos que no regresaron 
a trabajar) como la jerarquía ocupacional del reingreso para quienes sí volvieron.

Se analizarán estas tres transiciones mediante modelos logísticos multino- 
miales de tiempo discreto (Allison, 1984). Estos modelos sirven para identificar los 
factores que inciden en la ocurrencia de distintos eventos en cada edad, dado 
que en ese momento la persona se encuentra efectivamente expuesta al riesgo 
de experimentar la transición en cuestión. Así, por ejemplo, al estudiar la transi­
ción de entrada al trabajo se parte de una edad mínima en la que nadie (o casi 
nadie) ha ingresado al trabajo y se evalúa para todos los individuos, la probabili­
dad de que no ingresen al trabajo o lo hagan en la ocupación, i, a esa edad. 
Este procedimiento se replica en cada edad hasta agotar los "años-persona" en 
riesgo de entrar por primera vez a trabajar.

El uso de este tipo de modelos permite incorporar variables explicativas tan­
to fijas como cambiantes en el tiempo. Las dos variables de mayor interés en este

3 En 2009, 8% de las mujeres entre 30 y 60 años residentes en la Ciudad de México no había tenido experiencia labo­
ral, y las jóvenes provenientes de las clases medias superiores ingresaban al mercado de trabajo en promedio tres 
años después que las de las clases trabajadoras de baja calificación (ver Solís, 2012).
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capítulo (la asistencia escolar y la escolaridad) son cambiantes en el tiempo, debi­
do a que la condición de asistencia a la escuela y el nivel de escolaridad alcanzado 
se modifican con la edad. Por ejemplo, una misma persona pudo estar expuesta 
al riesgo de entrar a trabajar a los 12, 15, 18 y 22 años de edad con niveles de 
escolaridad diferentes y en condiciones distintas de asistencia a la escuela. Para 
incorporar estos cambios en el tiempo se clasificó a las personas en cada edad 
por su condición de asistencia escolar, así como según su nivel de escolaridad 
alcanzado hasta ese momento (menos de secundaria terminada, secundaria ter­
minada, educación media superior (o equivalente) terminada,4 y dos años o más 
de educación superior).

Una variable fija en el tiempo que será utilizada en todos los modelos es el 
Indice de Orígenes Sociales (IOS5). Uno de los problemas para identificar el papel 
de la escolaridad en la inserción ocupacional es que, como se ha visto en capítulos 
previos de este libro, la asistencia a la escuela y el logro educativo se encuentran 
fuertemente relacionados con características socioeconómicas de la familia de 
origen. Esto implica que las ventajas en logros ocupacionales que se observan 
entre los jóvenes con mayor nivel de escolaridad no solo deben atribuirse a los 
efectos de las credenciales escolares y las habilidades académicas adquiridas, si­
no también a que, al provenir de familias con mayores niveles socioeconómicos, 
los jóvenes con mayor logro educativo también heredan otros recursos que les 
dan ventaja en su inserción temprana al mercado de trabajo.6 Al incluir el IOS en 
todos los modelos se intenta neutralizar los efectos de estas ventajas adicionales 
y por tanto obtener una medida de los efectos de la escolaridad que no se vea 
afectada por la selectividad socioeconómica de los jóvenes.

Inserción laboral y jerarquía ocupacional
ENTRE LOS JÓVENES EN LA CIUDAD DE MÉXICO
Antes de presentar los resultados se discute la jerarquía ocupacional a emplear en 
el análisis, y de paso se hacen algunas observaciones sobre las características de 
la inserción laboral de los jóvenes en la Ciudad de México.

Para definir la jerarquía ocupacional se partió del esquema de clases ocu­
pacionales CASMIN propuesto por Erikson y Goldthorpe (Erikson y Goidthorpe, 
1992), en su versión de siete clases. A este esquema se le realizaron tres adap­
taciones que reflejan ciertas particularidades de la inserción ocupacional de los 
jóvenes en la Ciudad de México. En primer lugar, se separó a los dependientes 
de comercio de la clase no manual de rutina, pues este grupo ocupa una posición 
jerárquica inferior a la de los otros trabajadores en esta clase (Solís y Cortés, 2009).

4 Se considera con estudios equivalentes a educación media superior a quienes terminaron la secundaria y completa­
ron tres años de estudios en una escuela normal, estudios técnicos o comerciales adicionales.

5 Ver anexo 2 para conocer los detalles de la construcción del IOS.

6 Entre estos recursos destacan los económicos, que permiten a los jóvenes de mayor escolaridad y provenientes de 
familias privilegiadas realizar su búsqueda de trabajo en condiciones de menor necesidad económica o bien finan­
ciar su propio negocio, así como el llamado "capital social", que se manifiesta en el acceso a mejores oportunidades 
de trabajo a través de redes sociales familiares.

Capítulo 4 | 113



Caminos desiguales

En segundo lugar, en las ocupaciones manuales asalariadas y de comercio se 
estableció una distinción entre quienes trabajan en micro empresas (5 o menos tra­
bajadores) y quienes lo hacen en empresas de mayor tamaño o "establecidas" (6 o 
más empleados). Se ha documentado que el tamaño de la empresa es un factor que 
influye en la calidad del empleo de los asalariados en general (García y De Oliveira, 
2001) y en particular de los jóvenes (De Oliveira, 2006), por lo que la incorporación 
del tamaño del establecimiento permite destacar estas diferencias jerárquicas. Por 
último, dado que muy pocos jóvenes se dedican a actividades agrícolas, se optó por 
unir en un solo grupo las dos clases agrícolas del esquema original.

A partir de este esquema se elaboró la tabla 4.1, en el que se presenta la 
distribución porcentual de los jóvenes ocupados entre 16 y 29 años por grupo 
ocupacional, la mediana de ingresos laborales, los niveles de precariedad, y una 
aproximación a las oportunidades de movilidad social futura de los miembros de 
cada grupo.7 Además de los datos para cada grupo ocupacional, se ofrece una cla­
sificación jerárquica de mayor agregación, que distingue tres grandes grupos de 
ocupaciones, denominados "no manuales", "segunda jerarquía" y "baja calidad".

La distribución porcentual muestra que cerca de 30% de los jóvenes traba­
jadores tiene ocupaciones de "baja calidad". Un rasgo de estas ocupaciones es 
que se trata fundamentalmente de posiciones asalariadas en establecimientos 
pequeños. Se aprecia que en la composición interna de este grupo existen ciertas 
diferencias por sexo: entre los hombres predominan las ocupaciones manuales, 
tanto de alta como de baja calificación, mientras que entre las mujeres el trabajo 
manual calificado es mucho menos frecuente (señal de la segregación de las mu­
jeres en el acceso a estas ocupaciones).

¿Qué otros rasgos caracterizan a las ocupaciones de los jóvenes? Se ob­
serva que en general los ingresos promedio son bajos. No obstante, existe un 
gradiente por ocupación. Las ocupaciones de baja calidad presentan los me­
nores ingresos, con una mediana de 3010 pesos para los varones y 2276 pesos 
para las mujeres. Los ingresos más bajos corresponden a los dependientes en 
microcomercios (2 580 pesos y 2150 pesos, respectivamente), lo cual confirma 
que en este tipo de posiciones, típicamente clasificadas como no manuales de 
baja calificación, se presentan retribuciones significativamente menores a otras 
ocupaciones no manuales, como el trabajo de oficina. Adicionalmente, aunque la 
precariedad está presente en todas las categorías ocupacionales, las que se han 
denominado de "baja calidad" presentan los más altos índices: 88% de los varo­
nes y 79% de las mujeres en estas ocupaciones trabajaban sin contrato escrito, sin 
cobertura de seguridad social, o sin prestaciones laborales, frente a alrededor de 
un 33% de quienes participan en ocupaciones no manuales.

7 Para elaborar esta tabla utilizamos los datos integrados para 2005-2009 de la Encuesta Nacional de Ocupación y 
Empleo (ENOE) del iNEGl, así como, en lo referente a la movilidad, la Encuesta sobre Desigualdad y Movilidad Social 
en la Zona Metropolitana del Valle de México 2009 (ver Solís, 2011). Esto nos permite evaluar las características de 
los grupos ocupacionales con criterios que no están incluidos en la Etel 2010.
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B Tabla 4.1 Características ocupacionales de los jóvenes entre 16 y 29 años, según sexo

Grupo ocupacional l Distribución porcentual1 Mediana de ingresos2

H I M I H I M
No manuales 28 44 4 500 4300

Clase de servicios 12 18 6068 5616

No manual de rutina 16 26 4000 4000

Segunda jerarquía 44 25 3 655 3000

Trabajadores por cuenta propia y microempresarios 8 4 4300 2 580

Asalariados manuales calificados en empresas establecidas 14 6 3 870 2800

Dependientes en comercios establecidos 6 7 3440 3225

Asalariados manuales no calificados en empresas 
establecidas

15 9 3440 2 800

Baja calidad 29 30 3010 2 276

Asalariados manuales calificados en micro empresas 10 3 3870 2150

Trabajadores manuales no calificados en micro empresas* 12 18 3000 2 580

Dependientes en micro comercios 6 10 2 580 2150

Trabajadores agrícolas 1 0 2586 —

Porcentaje 
de asalariados

Porcentaje de acceso 
al estrato socioeconómico3

Grupo ocupacional Precarios172 Bajo 1 Alto

I M I
No manuales 32 33 8 15 46 33

Clase de servicios 29 32 5 9 54 38

No manual de rutina 35 34 11 17 39 31

Segunda jerarquía 41 40 28 29 20 17

Trabajadores por cuenta propia y microempresarios — — 23 29 24 35

Asalariados manuales calificados en empresas establecidas 42 43 27 32 22 11

Dependientes en comercios establecidos 36 38 29 4 28 18

Asalariados manuales no calificados en empresas 
establecidas

42 40 33 37 13 13

Baja calidad 88 79 34 37 17 18

Asalariados manuales calificados en micro empresas 96 85 32 8 12 0

Trabajadores manuales no calificados en micro empresas* 90 91 42 43 13 15

Dependientes en micro comercios 74 61 18 32 39 31

Trabajadores agrícolas 78 22 33 49 15 0

1 Muestras combinadas enoe 2005-2010.
2 Asalariados cuyos trabajos presentan una o más de las siguientes características: a) carencia de un contrato 

escrito; b) sin cobertura de seguridad social; c) sin prestaciones laborales (vacaciones pagadas y aguinaldo).
3 Refiere al porcentaje de trabajadores entre 30 y 44 años de edad que logran acceder a los estratos 

socioeconómicos alto y bajo, según la clase ocupacional en la que pasaron mayor tiempo entre los 18 y 29 años 
de edad. Los datos provienen de la Endesmov 2009 (ver Solís, 2011).

* Incluye a los trabajadores manuales no calificados por cuenta propia.

Fuente: Elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.
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La inserción laboral al inicio de la trayectoria ocupacional también tiene con­
secuencias en la movilidad social posterior en el curso de vida. Estos efectos se 
observan al analizar la asociación entre la ocupación predominante en la trayec­
toria ocupacional temprana (entre los 18 y 29 años) y el estrato socioeconómico 
en etapas posteriores del curso de vida (entre los 30 y 45 años). Quienes se des­
envolvieron en ocupaciones de "baja calidad" tuvieron menores oportunidades 
de acceder al estrato socioeconómico alto que aquellos que lo hicieron en ocu­
paciones no manuales (17% frente a 46% en el caso de los hombres, y 18% ante 
33% en el de las mujeres). Los trabajadores en estas ocupaciones fueron también 
más proclives a terminar en el estrato socioeconómico bajo (34% frente a 8% y 
37% contra 15%, respectivamente).

Aunque hasta ahora se enfatizaron los contrastes entre las categorías extremas, 
existen también un grupo de "ocupaciones intermedias", integrado portrabajadores 
por cuenta propia y pequeños propietarios, asalariados manuales y dependientes 
de comercio en empresas establecidas, que no alcanzan los niveles de ingreso de 
las ocupaciones no manuales (la mediana de ingresos es 3655 pesos para los hombres 
y 3000 pesos para las mujeres), pero tampoco tienen los niveles de precariedad 
de las ocupaciones de baja jerarquía (el porcentaje de trabajadores precarios es 
alrededor de 40% en ambos sexos). En el largo plazo estos trabajadores tienen 
oportunidades bastante menores de acceder al estrato alto que los no manuales 
(20 y 17% para varones y mujeres, respectivamente), y no están protegidos contra 
la movilidad descendente al estrato bajo (28 y 29%), aunque sus riesgos de movi­
lidad descendente son algo menores a los de los trabajadores en ocupaciones de 
baja calidad.

En síntesis, esta breve descripción muestra que sí bien hay gran diversidad en 
las formas de inserción ocupacional de los jóvenes en la Ciudad de México, estas 
pueden ser clasificadas en tres grandes grupos; uno de ocupaciones no manua­
les, que ofrece las mejores condiciones laborales, las mayores oportunidades de 
ingreso y las mejores perspectivas de movilidad social ascendente; otro de ocu­
paciones de "baja calidad", en las que priva el empleo desprotegido, los ingresos 
bajos y las bajas oportunidades de movilidad futura; y un grupo de ocupaciones 
intermedias situado entre los dos anteriores.

¿En qué medida el ingreso a estas ocupaciones y la movilidad entre ellas se 
encuentran determinados por la escolaridad y otros factores? En las próximas 
secciones se abordará esta cuestión, mediante el análisis de las tres transiciones 
apuntadas en la figura 4.1.

El ingreso al trabajo
En la tabla 4.2 se presentan los resultados de un modelo logístico multinomial de 
tiempo discreto para el ingreso al primer trabajo. Cabe recordar que esta transi­
ción consiste en el paso de nunca haber trabajado (estado de origen) a cuatro po­
sibles destinos: 1) mantenerse sin trabajar, o ingresar a: 2) posiciones no manuales, 
3) de media jerarquía y 4) de baja calidad. Los coeficientes que se presentan en la
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tabla corresponden a las razones de riesgos relativos de ingresar en cada tipo de 
ocupación frente a mantenerse sin trabajar.

El Tabla 4.2 Efectos del origen socioeconómico, la escolaridad, la asistencia escolar y las 
transiciones familiares sobre la transición al primer trabajo. Razones de 
riesgos relativos de modelos logísticos multinomiales de tiempo discreto1

Las razones de riesgos relativos corresponden al riesgo de ingresar a la ocupación de jerarquía j 
frente a no ingresar a trabajar. Se omiten de la tabla los coeficientes correspondientes a la edad. 
p < 0.1, ** p < 0.05, *** p < 0.01.

Jerarquía def primer trabajo
Hombres Mujeres

No 
manuales

Segunda 
jerarquía

Baja 
calidad

No 
manuales

Segunda 
jerarquía

Baja 
calidad

índice de Orígenes Sociales (IOS) 1.59*** 0.88* 0.77*** 1.23** 0.92 0.65***

Nivel de escolaridad

No completó secundaria (ref.) — — — —

Secundaria completa 2.10 0.74 0.79 2.13* 1.07 0.79

EMS (o equivalente) terminada 4.62*** 0.63 0.86 3.80*** 0.94 0.69

Dos años o más de educación 
superior

4.60** 0.48 0.23* 8.18*** 0.73 1.23

Condición de asistencia escolar

No asistía a la escuela (ref.) — — — — — —

Asistía a la escuela 0.34*** 0.27*** 0.29*** 0.38*** 0.29*** 0.48***

Transiciones familiares

Nunca unido y sin hijos (ref.) — — — — — —

Unido o con hijos 1.78 2.10** 1.06 0.66 0.66** 1.10

Pseudo r cuadrada (McFadden) 0.19 0.19

Ch¡ cuadrada del modelo (30 g. I.) 690.38*** 832.55***

Fuente: estimaciones propias a partir de los datos de la Etel 2010.

El modelo incluye el nivel socioeconómico de la familia de origen (IOS), el 
nivel de escolaridad, la condición de asistencia escolar y una variable de "tran­
siciones familiares", que evalúa si los jóvenes permanecían sin unirse y sin hijos o 
habían experimentado alguna de estas transiciones (o ambas). Además, dadas las 
características específicas que adopta la inserción laboral temprana de las muje­
res, se ajustaron modelos diferentes para ambos sexos.

En primer lugar se aprecia que, incluso controlando por la escolaridad y las 
transiciones familiares, los orígenes sociales afectan la transición al primer trabajo 
de manera significativa. En la medida en que aumentan el estatus socioeconómico 
de la familia de origen, las oportunidades de ingresar en una ocupación no ma­
nual también lo hacen, al tiempo que decrece la propensión a entrar a trabajar
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en una ocupación de baja calidad. La asociación tiene un orden de magnitud 
considerable. Así, por ejemplo, en el caso de los varones un incremento de una 
desviación estándar del IOS implica un aumento del riesgo relativo de ingresar a 
una ocupación no manual de 59%, acompañado por una reducción de 23% en el 
riesgo de ingresar a una ocupación de baja calidad. Si se considera que el IOS va­
ría aproximadamente en 3 desviaciones estándar entre los deciles extremos de la 
distribución de orígenes sociales, se puede estimar que los jóvenes provenientes 
del decil socioeconómico superior tienen oportunidades casi nueve veces ma­
yores de ingresar a una ocupación no manual frente a una de baja calidad con 
respecto a los del decil inferior.

Los efectos de las transiciones familiares son en términos generales de menor 
magnitud y tan solo dos de ellos son significativos estadísticamente. Esto sugiere 
que, una vez que se neutralizan los efectos de los orígenes sociales y la escola­
ridad, la unión temprana o la maternidad/paternidad tienen un impacto menor 
sobre el tipo de ocupación de entrada al mercado de trabajo.8

Con relación a la asistencia escolar, se observa que las probabilidades de em­
pezar a trabajar en cualquier tipo de ocupación son menores para quienes asisten 
la escuela que para quienes no lo hacen (las razones de riesgos relativos son me­
nores a 1 y estadísticamente significativas en todos los casos). Esto confirma que 
quienes permanecen en la escuela tienden a retrasar el inicio de la vida laboral.9 
No se perciben efectos importantes sobre el tipo de ocupación de entrada.

En cuanto al nivel de escolaridad, la asociación es de mayor magnitud. Con 
respecto a quienes no terminaron la educación secundaria, aquellos que lograron 
completar dos años o más de educación superior tienen mayores probabilidades 
de empezar a trabajar en ocupaciones no manuales. En el caso de los varones el 
incremento de la escolaridad también se traduce en una reducción significativa 
de las probabilidades de ingreso a ocupaciones de baja calidad (efecto que no se 
observa entre las mujeres).

Para visualizar con mayor claridad la magnitud del efecto de la escolari­
dad se realizó una simulación estadística a partir de los resultados del modelo. 
Esta simulación muestra cuáles serían las experiencias de ingreso al trabajo 
hasta los 30 años de edad para un grupo hipotético de jóvenes con distintos 
niveles de escolaridad, pero con niveles similares (equivalentes al promedio 
observado) en las otras variables. Los resultados se presentan en la figura 4.2.

Sin embargo, un análisis más detallado —que no se muestra aquí por cuestiones de espacio- revela que las tran­
siciones familiares sí tienen efectos significativos sobre el riesgo global de ingresar a trabajar frente a permanecer 
fuera del mercado de trabajo. Estos efectos tienen sentidos opuestos para varones y mujeres. Mientras que una 
transición familiar incrementa el riesgo de entrar a trabajar para los varones, en el caso de las mujeres sucede lo 
opuesto. Esto podría explicarse por la persistencia de roles diferenciados de género, que siguen suscitando expec­
tativas diferenciadas por sexo de la paternidad/maternidad: mientras que en el caso de los hombres se espera que 
trabajen y sean proveedores, en el de las mujeres se acepta que cumplan el papel de madres y "amas de casa".

Esto es tan cierto como el hecho de que retrasar la entrada al trabajo reduce el riesgo de desafiliación escolar, lo 
que significa que la relación entre salida de la escuela y entrada al trabajo circula en los dos sentidos (ver el capítulo 
2 sobre salida de la escuela en este mismo volumen, así como Solís, 2012).
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E3 Figura 4.2 Distribución simulada de jóvenes según la jerarquía del primer trabajo 
hasta los 30 años de edad, por sexo y nivel de escolaridad

MujeresHombres

terminadaterminada educación 
superior

educación 
superior

i - -i Baja calidad Segunda jerarquía —No trabajóNo manuales

Fuente: estimaciones propias a partir de los modelos de la tabla 4.2. Se controlan todas las otras variables 
incluidas en el modelo, manteniéndolas fijas en su nivel promedio.

Se observa que, una vez controlados los efectos del origen social, la asistencia 
escolar, y las transiciones familiares, 37% de los varones con escolaridad menor a 
secundaria ingresarían a ocupaciones de baja calidad, frente a 34% de jóvenes con 
secundaria, 33% de jóvenes con educación media superior, y solo 13% de quie­
nes tienen estudios superiores. En otras palabras, solo el acceso a la educación 
superior garantiza una reducción significativa en los riesgos de entrar a trabajar 
en ocupaciones de baja jerarquía. En cambio, las probabilidades de ingresar a 
ocupaciones no manuales se incrementan significativamente por nivel de escola­
ridad (de 6 a 46%). No se aprecian efectos importantes sobre la probabilidad de 
no ingresar a trabajar.

Entre las mujeres los efectos del nivel de escolaridad son similares, aunque con 
dos particularidades. La primera es que, como ya se avizoraba al observar los coe­
ficientes de la tabla 4.2, la educación superior parece tener pocos efectos sobre la 
probabilidad de ingresar a ocupaciones de baja calidad, lo que significa que para 
las mujeres el acceso a la educación superior no “protege" contra la descalificación 
laboral, aunque ciertamente sigue otorgando ventajas para ingresar a las ocupacio­
nes no manuales.10 En segundo lugar, la probabilidad de no ingresar al mercado de 
trabajo se reduce de 20 a 4% en la medida en que la escolaridad pasa de menos de 
secundaria a educación superior. Es decir, el incremento en la escolaridad se asocia 
a una mayor incorporación al mercado de trabajo para las mujeres.

10 Se esperaría que 48% de las mujeres con educación superior ingresaran a ocupaciones no manuales, frente a solo 
12% de las que no completaron la secundaria.
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Por otra parte, aun cuando las probabilidades de ingresar en ocupaciones 
no manuales son mayores y los riesgos de ingresar en ocupaciones de baja cali­
dad son menores para los jóvenes con estudios superiores, muchos de ellos no 
logran iniciar su trayectoria laboral en ocupaciones correspondientes a su nivel de 
calificación. Así, 42% de los varones y 19% de las mujeres con dos o más años de 
educación superior iniciarían su trayectoria laboral en las posiciones denominadas 
"intermedias", grupo que corresponde a posiciones manuales y en comercio que 
no demandan de estudios universitarios para ser realizadas.

En síntesis, el logro educativo y, particularmente el acceso a los estudios 
superiores, facilita el acceso a mejores oportunidades y protecciones laborales 
relativas en el inicio de la trayectoria ocupacional. Sin embargo, no garantiza un 
inicio laboral exitoso, ni excluye del riesgo de ingreso a ocupaciones de baja jerar­
quía, particularmente en el caso de las mujeres.

LOS CAMBIOS DE TRABAJO
Aunque el ingreso al primer trabajo es una transición importante, no es un indi­
cador definitivo del potencial de logro ocupacional de los jóvenes. Una vez que 
entran a trabajar, los jóvenes suelen cambiar de trabajo, lo que refleja movimien­
tos de ajuste ascendente o descendente en la trayectoria ocupacional. Así, por 
ejemplo, puede ocurrir que un porcentaje importante de jóvenes con educación 
universitaria inicie su trayectoria laboral en ocupaciones de segunda jerarquía o 
incluso de baja calidad, pero que a este "debut" ocupacional le siga un cambio 
de trabajo hacia posiciones de mayor jerarquía.

En la tabla 4.3 se analiza el destino de los cambios ocupacionaíes, nuevamen­
te a través de un modelo de regresión logística multinomial de tiempo discreto.11 
Se definen cuatro tipos de cambio; tres de ellos corresponden a cambios de tra­
bajo hacia ocupaciones no manuales, de media jerarquía, y de baja calidad. 
El último es la salida del mercado de trabajo, definida como la finalización de un 
trabajo que no es seguida por otro trabajo en la misma edad o la edad siguiente.12 
El modelo incluye además el número de trabajos previos, la edad al primer tra­
bajo, y la edad al inicio del trabajo actual, variables que operan como controles 
estadísticos de las características de la trayectoria ocupacional y de la experiencia 
laboral. Adicionalmente se incluye la jerarquía ocupacional del trabajo actual 
(es decir, el trabajo que se tenía al experimentar el cambio), de modo que el mo­
delo refleja las probabilidades de cambiar a determinado tipo de ocupaciones 
dado un determinado logro ocupacional previo.

11 Para estimar estos modelos se definen todos los trabajos reportados por los entrevistados como "episodios labora­
les". A partir del inicio de cada episodio se da seguimiento a los entrevistados durante cinco años, para observar si 
se mantuvo en el trabajo o se dio algún tipo de cambio.

12 Esta definición solo permite identificar las salidas del trabajo de "larga duración", esto es, aquellas que se extienden 
por al menos un año. La encuesta no permite detectar adecuadamente las salidas de menor duración.
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Tabla 4.3 Factores asociados al destino de los cambios de trabajo.
Razones de riesgos relativos de modelos logísticos multinomiales 
de tiempo discreto1

Hombres Mujeres
Jerarquía del trabajo 

de destino No 
manual

Segunda 
jerarquía

Baja 
calidad

Salida2
No 

manual
Segunda 
jerarquía

Baja 
calidad

Salida2

Número de trabajos 1.21 0.96 0.94 0.98 0.97 1.07 1.09 0.99

Edad al primer trabajo 1.28*** 1.04 1.01 1.10** 1.06 1.1 1.06 1.11***

Edad al inicio 
del trabajo actual

0.81*** 0.96 0.94 0.91*** 0.99 0.88** 0.88* 0.88***

Jerarquía del trabajo actual

No manual (ref.) — — — — — —

Segunda jerarquía 0.91 3.36*** 0.78 1.11 1.03 2.70*** 0.92 1.08

Baja calidad 0.58 1.80** 1.59 1.12 0.77 1.82* 1.43 1.06

Transiciones familiares

Nunca unido 
y sin hijos (ref.) — — — — — — — —

Unido o con hijos 1.14 1.24 0.58* 0.82 0.83 0.69* 0.83 1.69***

índice de Orígenes 
Sociales (IOS)

1.48*** 1.23** 1.01 1.20*** 1.26* 0.89 0.9 0.91

Condición de asistencia escolar

No asistía a la escuela (ref.) — — — — — — — —

Asistía a la escuela 0.8 0.73 0.49** 1.25 0.89 0.76 1.13 1.36**

Nivel de escolaridad

No completó secundaria 
(ref.) — — — — — — —

Secundaria completa 1.93* 1.66** 1.6 1 99*** 8.13*** 2.78*** 1.93** 1.60***

EMS (o equivalente) 
terminada

3.53*** 1.34 1.65 1.57* 18.28*** 1.88* 0.79 1.88***

Dos años o más 
de educación superior

3.96*** 1.12 0.57 1.55 14.50*** 1.06 0.13** 1.72**

Pseudo r cuadrada 
(McFadden)

0.08 0.06

Chi cuadrada del modelo 
(60 g. I.)

446.37’ 427.17 ***

1 Las razones de riesgos relativos corresponden al riesgo de cambiar a un trabajo de jerarquía j 
frente a continuar en el trabajo actual (en los primeros cinco años de duración del trabajo actual). 
Se omiten de la tabla los coeficientes correspondientes a la duración del trabajo.

2 Se define como salida la finalización de un trabajo que no es sucedida por otro trabajo en la misma edad. 
* p < 0.1, ** p < 0.05, *** p < 0.01.

Los orígenes sociales mantienen efectos estadísticamente significativos y con 
signo positivo sobre la probabilidad de cambiar de trabajo hacia una ocupación 
no manual (la razón de riesgos relativos —rrr— asociada al IOS es 1.48 para los
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varones y 1.26 para las mujeres). También se aprecia entre los varones un efecto 
positivo asociado al cambio a ocupaciones de jerarquía media (rrr = 1.23). Es de 
llamar la atención que el IOS mantenga su asociación con los cambios entre traba­
jos, incluso cuando se descuentan sus efectos previos a través del logro educativo 
y la jerarquía de la ocupación actual. Esto indica que los efectos de la desigualdad 
en el origen social en las oportunidades de movilidad social son persistentes a lo 
largo de las trayectorias laborales tempranas de los entrevistados.

Con respecto a las transiciones familiares, los efectos más importantes se dan 
sobre la probabilidad de salida del trabajo de las mujeres. Unirse o tener un hijo 
se asocia a un incremento de 69% en el riesgo de dejar de trabajar. Estos resulta­
dos apuntan nuevamente a la persistencia de los roles diferenciados de género. 
Aunque hoy en día un mayor número de mujeres que se unen y tienen hijos per­
manecen en el trabajo, la tendencia a salir del mercado laboral luego de la unión 
conyugal o la maternidad es aún muy fuerte entre las mujeres jóvenes residentes 
en la Ciudad de México (de Oliveira y Ariza, 2002).

La condición de asistencia escolar no parece tener efectos de gran magnitud 
sobre el tipo de transición laboral. La excepción es la transición hacia ocupacio­
nes de baja jerarquía, es que es menos frecuente entre los varones que estudian. 
Aunque sería de esperarse que quienes estudian tuviesen mayor propensión a sa­
lir del trabajo para dedicarse de tiempo completo a la escuela, esto solo se verifica 
en el caso de las mujeres estudiantes, que tienen un riesgo relativo de dejar el tra­
bajo 36% mayor con respecto a quienes no estudian. Cabe aclarar, sin embargo, 
que el coeficiente respectivo para los hombres también es positivo, aunque no 
estadísticamente significativo. Esto último podría deberse a que existen mayores 
presiones sociales para que los varones permanezcan en el trabajo, lo que hace 
más frecuente que ellos combinen los roles de trabajador y estudiante.

Al igual que como ocurre en la transición de entrada al campo laboral, el nivel 
de escolaridad tiene efectos importantes sobre el destino de los cambios de trabajo. 
A mayor escolaridad, mayores probabilidades de cambiar hacia un trabajo no manual 
y menores riesgos de ingreso a uno de baja calidad. En el caso de las mujeres también 
se aprecia que la escolaridad incrementa el riesgo de dejar de laborar. Esto, aunado 
a la mayor probabilidad de entrada reportada en la sección anterior, sugeriría que las 
trayectorias laborales de las mujeres de mayor escolaridad son más volátiles, en el 
sentido de que presentan mayores intermitencias entre la entrada y salida del trabajo.

El impacto del nivel de escolaridad se aprecia más claramente en la figura 4.3 
que presenta los resultados de una segunda simulación, en la cual se analizan los 
destinos de los cambios de trabajo de un grupo hipotético de jóvenes con dife­
rentes niveles de escolaridad, pero características ¡guales al promedio en todas 
las otras variables incluidas en el modelo. Entre los varones que cambiaron de tra­
bajo y tienen secundaria incompleta, solo 15% tendría como destino ocupaciones 
no manuales, frente a 41% de quienes tienen educación superior. De manera inver­
sa, 23% de los de secundaria incompleta cambiaría a ocupaciones de baja calidad, 
frente a solo 9% de aquellos con educación superior. Nuevamente, la reducción 
en la probabilidad de cambiar a una ocupación de baja calidad solo se da cuando 
se pasa de la EMS a la educación superior.
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E3 Figura 4.3 Distribución porcentual simulada de jóvenes que cambian de trabajo 
según el destino del cambio, por sexo y nivel de escolaridad*

Hombres Mujeres

superior superior

í~:~j Baja calidad Segunda jerarquía No manual — — Dejó de trabajar

* Proporciones acumuladas luego de 5 años de haber ingresado a la ocupación de origen. Se controla por 
todas las otras variables incluidas en el modelo de la tabla 4.3, manteniéndolas en su nivel promedio.

Fuente: estimaciones propias a partir de los datos de la Etel 2010.

Entre las mujeres los efectos son similares, aunque de mayor magnitud. 
Quienes tienen secundaria incompleta prácticamente tendrían cerrado el acceso 
a las ocupaciones no manuales (7%) y se distribuirían de manera uniforme entre las 
ocupaciones intermedias y de baja calidad (45 y 47%, respectivamente). El acceso a 
ocupaciones no manuales se abre gradualmente en tanto aumenta la escolaridad, 
hasta alcanzar 66% entre las mujeres con educación superior, que por otra parte 
transitan muy poco frecuentemente hacia ocupaciones de baja calidad (4%).

Un hecho que llama la atención es el alto porcentaje de salidas del trabajo. 
Bajo las condiciones de la simulación, entre 22 y 33% de los varones y entre 41 y 
55% de las mujeres experimentaría al menos una salida del trabajo en su trayecto­
ria ocupacional temprana. Esto confirma la caracterización realizada del inicio de 
la trayectoria laboral como una etapa de entradas, salidas y reingresos al mercado 
de trabajo. La volatilidad no es privativa de las trayectorias femeninas, sino que 
también es frecuente entre los varones jóvenes, que en esta etapa se encuentran 
negociando su estatus entre el trabajo, el estudio, y otras actividades.

El reingreso al trabajo
Como se ha visto, dejar de trabajar es un evento frecuente en las trayectorias 
ocupacionales tempranas de los jóvenes en la Ciudad de México. La salida del 
trabajo puede tener varias explicaciones. Es posible que algunos dejen de traba­
jar temporalmente por la dificultad para encontrar un trabajo (o uno de calidad).
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Habrá quiénes se dedicarán nuevamente de lleno a los estudios, con la ¡dea de 
regresar posteriormente. Para otros, en cambio, la salida del trabajo representa 
una "opción de vida" de más largo plazo, en la que se privilegiarán otros ámbitos 
de integración social (por ejemplo, asumir los roles de pareja y la crianza de los 
hijos) a la participación laboral.

Es evidente entonces que, ante la frecuencia de las salidas del trabajo, el re­
ingreso al mismo represente también una transición importante en la trayectoria 
laboral de los jóvenes. Esta transición es diferente al primer ingreso en tanto quie­
nes reingresan ya tienen experiencia laboral, son en general de mayor edad, y se 
encuentran en fases más avanzadas de su trayectoria educativa. En el reingreso 
puede darse una revalorización positiva de las credenciales educativas, a la luz de 
la experiencia laboral previa y la mayor madurez de los jóvenes. Por otra parte, 
la salida temporal del trabajo también puede representar un costo para quienes 
intentan reingresar, ya que en el periodo de inactividad se interrumpe la acumu­
lación de experiencia, se pierden los privilegios adquiridos por la antigüedad y se 
deterioran las redes sociales tejidas en la esfera laboral.

Al estudiar el reingreso al trabajo se procedió de manera similar a como se 
hizo con los cambios de trabajo. Se definió un episodio de "inactividad laboral" 
como aquel que inicia en el momento en el que un joven deja de trabajar. A par­
tir de ese momento se siguió esa persona hasta por cinco años, identificando si 
permaneció fuera del trabajo o bien regresó a trabajar. En ese último caso se dis­
tinguió nuevamente la jerarquía de la ocupación de reingreso. En los modelos de 
regresión (tabla 4.4) se utilizan como control estadístico de la trayectoria laboral 
previa cuatro variables: el número de trabajos previos, la edad al primer trabajo, 
la edad al inicio del episodio de inactividad y la jerarquía del último trabajo.

En el caso de los hombres, los efectos de los orígenes sociales no son es­
tadísticamente significativos, aunque el sentido de los coeficientes apunta en la 
dirección esperada (a mayor valor del IOS, mayor reingreso en ocupaciones no ma­
nuales y menor reingreso en ocupaciones de baja calidad). Cabe recordar que las 
salidas del trabajo son menos frecuentes entre los varones que entre las mujeres. 
Puede ser, por tanto, que los varones presenten mayor selectividad por caracte­
rísticas no observadas y que estas características neutralicen los efectos de los 
orígenes sociales.

En cambio, estos orígenes sí inciden de manera significativa sobre las proba­
bilidades de reingreso de las mujeres. Quienes provienen de familias de mayor 
nivel socioeconómico tienen más probabilidades de retornar al trabajo en posi­
ciones no manuales y de jerarquía intermedia (rrr de 1.56 y 1.36, respectivamente). 
Esto muestra que en el caso de las mujeres los efectos de los orígenes sociales 
persisten a lo largo de toda la trayectoria ocupacional temprana, no solo afectan­
do las posibilidades de logro ocupacional en la transición al primer trabajo y en 
los cambios ocupacionales posteriores, sino también incidiendo sobre el tipo de 
ocupación al que pueden acceder quienes dejaron de trabajar y buscan reingresar 
al mercado de trabajo.
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B Tabla 4.4 Factores asociados al destino de los reingresos al trabajo. Razones de 
riesgos relativos de modelos logísticos multinomiales de tiempo discreto1

Jerarquía del trabajo de reingreso
Hombres Mujeres

No 
manual

Segunda 
jerarquía

Baja 
calidad

No 
manual

Segunda 
jerarquía

Baja 
calidad

Número de trabajos previos 1.07 0.90 0.94 1.17 1.32** 1.08

Edad al primer trabajo 1.00 0.91* 0.86*** 0.98 0.93 1.03

Edad al inicio del periodo de inactividad 1.11 1.10* 1.13 0.98 0.92 0.91

Jerarquía del último trabajo

No manual (ref.)

Segunda jerarquía 0.60 2.32*** 0.90 0.48*** 1.55 0.81

Baja calidad 0.81 1.19 1.02 0.44*** 1.04 1.38

Transiciones familiares

Nunca unido y sin hijos (ref.)

Unido o con hijos 0.87 1.66* 1.39 0.45*** 0.35*** 0.35***

índice de Orígenes Sociales (¡OS) 1.13 0.90 0.91 1.56*** 1.36*** 0.86

Condición de asistencia escolar

No asistía a la escuela (ref.)

Asistía a la escuela 0.45*** 0.55** 0.60 0.55* 0.37*** 0.75

Nivel de escolaridad

No completó secundaria (ref.)

Secundaria completa 2.54* 1.53 1.14 6.60*** 2 29*** 1.07

EMS (o equivalente) terminada 2.49* 1.01 0.75 19.72*** 1.77 1.36

Dos años o más de educación superior 4.87*** 0.58 0.24* 28.21*** 2.01 0.57

Pseudo r cuadrada (McFadden) 0.10 0.12

Chi cuadrada del modelo (42 g. I.) 154.66*** 304.38***

1 Las razones de riesgos relativos corresponden al riesgo de reingresar en un trabajo de jerarquía j frente 
a continuar sin trabajar en los cinco años siguientes al inicio de la inactividad. Se omiten de la tabla los 
coeficientes correspondientes a la duración de la inactividad.

* p < 0.1, ** p < 0.05, *** p < 0.01.

Quienes estudian tienen menores probabilidades de regresar a trabajar, in­
dependientemente de la jerarquía de la ocupación de retorno y del sexo. Las 
razones de riesgos relativos indican que el efecto de la asistencia escolar sobre 
las probabilidades de reingreso al trabajo es de una magnitud importante, con 
riesgos relativos de reingreso frente a no reingreso entre 0.27 y 0.48, es decir, con 
probabilidades de reingreso dos a cuatro veces menores para quienes estudian 
que para quienes no lo hacen. Esta asociación negativa era esperable dado que, 
como se ha apuntado, algunos jóvenes dejan de trabajar para seguir estudiando, 
lo que implicaría que no vuelvan a trabajar hasta salir de la escuela.
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El nivel de escolaridad tiene nuevamente efectos significativos, particular­
mente en el caso de las mujeres. La simulación estadística presentada en la figura 
4.4, similar a la realizada con los cambios de trabajo, indica que el porcentaje de 
reingresos en ocupaciones no manuales se incrementaría de 14 a 62% (varones) y 
de 6 a 58% (mujeres) en la medida en que aumenta la escolaridad, con una ventaja 
muy clara para quienes tienen estudios superiores. En contraste, el reingreso en 
ocupaciones de baja calidad descendería de 29 a 7% entre los varones y de 49 a 
10% en el caso de las mujeres.

5 Figura 4.4 Distribución porcentual simulada de jóvenes que retornan al trabajo 
según el destino del retorno, por sexo y nivel de escolaridad*

MujeresHombres

terminada educación terminada educación
superior superior

» i Baja calidad ■■■■ Segunda jerarquía No manual •• Permaneció fuera

* Porcentajes acumulados luego de 5 años de haber dejado de trabajar. Se controla por todas las otras 
variables incluidas en el modelo de la tabla 4.4, manteniéndolas en su nivel promedio.

Fuente: estimaciones propias a partir de los datos de la Etel 2010.

No obstante, el riesgo de ingresar a ocupaciones de menor calificación para 
quienes realizaron estudios superiores sigue siendo alto. Esto se explica más por 
la elevada proporción de reingresos en ocupaciones de segunda jerarquía (31% 
de los varones y 32% de las mujeres) que en ocupaciones de baja calidad.

En síntesis, tal como ocurre con el ingreso al trabajo, aunque con efectos 
más contundentes, tener alta escolaridad, y en especial estudios superiores, me­
jora significativamente las perspectivas de reingreso al trabajo y otorga ventajas 
relativas ante los riesgos de precarización laboral. Sin embargo, no protege com­
pletamente contra los riesgos de descalificación laboral y subempleo estructural.

Por último, las mujeres tienen menores probabilidades de reingresar al tra­
bajo, lo que es consistente con la persistencia de roles de género diferenciados
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a la que se ha hecho alusión en varias ocasiones. Cabe acotar, sin embargo, que 
las probabilidades de retorno de las mujeres están mediadas por la escolaridad; 
quienes poseen educación media superior y superior tienen probabilidades de 
retorno que se acercan a las de los varones (cerca de 65% retornarían al mercado 
de trabajo en el transcurso de 5 años, frente a 75% de los hombres). En cambio, 
apenas 34% las mujeres con secundaria o menos vuelven al trabajo, en contraste 
con 71% de los varones. La escolaridad es, nuevamente, un factor que tiende a 
igualar las experiencias laborales de hombres y mujeres.

Discusión y conclusiones
Este trabajo revela que las primeras experiencias laborales de los jóvenes consti­
tuyen un periodo de volatilidad y ajuste al mercado de trabajo. Durante esta etapa 
muchos sujetos se encuentran en un periodo de "negociación" de sus roles como 
hijos dependientes, estudiantes, trabajadores, jóvenes esposos/as y padres/ 
madres. Al mismo tiempo, la escasa experiencia laboral y la débil integración a 
los lugares de trabajo se manifiesta en una inserción ocupacional que no necesa­
riamente refleja su potencial o sus intereses. Estas condiciones se manifiestan en 
una alta movilidad ocupacional, tanto de una ocupación a otra como de entrada 
y salida del trabajo.

No obstante, las formas de inserción laboral temprana de los jóvenes no son 
azarosas. Existe un conjunto de factores que inciden tanto sobre las probabilida­
des de ingreso y salida del trabajo como en el destino ocupacional de los cambios 
de trabajo. En el capítulo se enfatiza en los efectos de la escolaridad y el origen 
social, así como en las diferencias por género. Antes de abordar el tema de la es­
colaridad, objeto principal de nuestro análisis, se hacen algunos comentarios con 
respecto al origen social y las diferencias de género.

El nivel socioeconómico de la familia de origen afecta de manera significa­
tiva las probabilidades de ingresar en ocupaciones de mayor jerarquía, de tener 
movilidad ascendente en los cambios de trabajo y, en el caso de las mujeres, de 
reingresar a trabajar en ocupaciones no manuales.13 Es probable que el impacto 
del origen social se relacione con la mayor provisión de activos económicos, ca­
pital social y recursos culturales, que otorga ventajas en el trabajo a los jóvenes 
provenientes de estratos altos. También puede deberse a diferencias no obser­
vadas en el tipo de escolaridad, por ejemplo el mayor acceso a universidades 
privadas o públicas de prestigio entre los jóvenes de estratos altos.

Los resultados no alcanzan a identificar con claridad estos posibles meca­
nismos explicativos, pero sí llaman la atención en torno a la existencia de una 
desigualdad de oportunidades ocupacionales que va más allá de las brechas 
educativas. Es necesario por tanto entender que la escolaridad juega un papel 
importante en la reproducción ¡ntergeneracional de las desigualdades laborales,

13 Es importante recordar que estos efectos reflejan solo una parte de la asociación entre orígenes sociales y destinos 
ocupacionales, ya que el efecto indirecto de los orígenes sociales a través de la escolaridad es absorbido por las 
variables de escolaridad incluidas en los modelos estadísticos.
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pero al mismo tiempo existen efectos del origen social que no se explican por las 
desigualdades en los niveles de escolaridad.

Con respecto a las variaciones por género, se ha visto que las mujeres in­
gresan con mayor frecuencia a ocupaciones no manuales, lo cual refleja patrones 
conocidos de segregación ocupacional por género que las alejan de las po­
siciones manuales calificadas. También se revela que entre las mujeres es más 
frecuente la salida del trabajo y menos usual el reingreso, patrón que se acentúa 
cuando se presenta una transición familiar como la unión o la maternidad. Esto es 
sin duda un indicador de que detrás de los comportamientos laborales disímiles de 
hombres y mujeres prevalecen diferencias en los roles de género que alejan a las 
mujeres del trabajo.

Un matiz importante es que el incremento en el nivel educativo entre las mu­
jeres no solo potencia la participación laboral, sino también el retorno del trabajo 
de las mujeres que interrumpen temporalmente su participación laboral, así como 
sus probabilidades de acceder a ocupaciones no manuales. La escolaridad parece 
ser, por tanto, un factor igualador de las trayectorias ocupacionales tempranas de 
los hombres y mujeres residentes en la Ciudad de México.

En relación a la asistencia escolar, los resultados se orientan consistentemente 
al mismo punto: los jóvenes que estudian son menos proclives a entrar a trabajar 
por primera vez, pero, una vez que lo han hecho, quienes estudian tienen mayores 
probabilidades de abandonar el trabajo (aunque los efectos no son tan marcados 
como con el primer ingreso); y finalmente, quienes alguna vez trabajaron y siguen 
estudiando también son menos propensos a reingresar al trabajo. Es decir, aunque 
estudiar y trabajar no son estatus completamente incompatibles —como se mues­
tra en el capítulo 5 de este libro—, evidentemente existe una tendencia a que los 
jóvenes se encuentren en una u otra situación, pero no en ambas.

Este resultado lleva a reflexionar sobre la relación entre desigualdad social y 
acceso a la educación media superior y superior. La mayoría de los jóvenes que 
estudian y trabajan lo hacen por necesidad económica.14 Si efectivamente existe 
cierta incompatibilidad entre los estudios y el trabajo ¿Cuánto hacen las institu­
ciones educativas públicas para compensar las desventajas de los estudiantes que 
trabajan y darles cabida en sus programas de estudio?

En la escuela secundaria y el bachillerato existen modalidades nocturnas 
y abiertas, y algunas licenciaturas de las instituciones de educación superior pú­
blicas también se ofrecen en varios turnos, pero estos esquemas no parecen ser 
suficientes. En la educación media superior y superior todavía se parte del supues­
to de que los jóvenes que estudian no trabajan y que quienes lo hacen deben 
ser atendidos de manera residual. Tal vez esto era cierto hace algunas décadas, 
cuando la educación media superior y superior era dominio casi exclusivo de los 
sectores medios y altos. Sin embargo, si se pretende avanzar en la extensión de la 
cobertura a los jóvenes provenientes de familias de bajos ingresos, parecería que

14 Esto dejando de lado al privilegiado grupo de estudiantes que ingresan a trabajar sin tener una estricta necesidad 
económica de hacerlo, y que ven al trabajo como una forma de entrenamiento complementaria a sus estudios o 
como una opción para allegarse ingresos adicionales.
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es necesario hacer mayores reajustes institucionales para dar cabida a quienes 
estudian y trabajan.

Con respecto a los efectos del nivel de escolaridad, el capítulo arrancó con una 
discusión sobre el aparente enfrentamiento entre dos enfoques. Mientras que los 
estudios sobre estratificación y movilidad social insisten en atribuir a la escolaridad 
un papel fundamental en la asociación entre orígenes sociales y destinos ocupacio­
nales, otras vertientes han puesto énfasis en las dificultades que tienen actualmente 
los jóvenes más escolarizados para integrarse satisfactoriamente en el mercado de 
trabajo. Ambos enfoques no son contradictorios, pues es posible que la asociación 
entre logro educativo y logro ocupacional se mantenga a lo largo del tiempo, pero 
también que se haya dificultado la inserción ocupacional de los jóvenes más es­
colarizados, de manera que enfrentan mayores obstáculos que en el pasado pero 
mantienen sus ventajas con respecto a quienes tienen menor escolaridad.

Los resultados del análisis respaldan esta interpretación. A mayor nivel de 
escolaridad, y particularmente con la educación superior, se incrementan las pro­
babilidades de que los jóvenes ingresen por primera vez a trabajar en ocupaciones 
no manuales y se reduce el riesgo de que lo hagan en trabajos de baja calidad. 
Este efecto es persistente en todas las transiciones analizadas, de modo que exis­
te una tendencia a que los jóvenes con mayor escolaridad “reajusten al alza“ su 
posición ocupacional en tanto avanza su trayectoria laboral. En otras palabras, 
la evidencia es contundente en favor de la hipótesis de que la escolaridad sigue 
siendo un factor explicativo fundamental de las desigualdades en el desempeño 
de los jóvenes en el mercado de trabajo y la principal variable intermedia entre los 
orígenes socioeconómicos y los destinos ocupacionales.

La otra cara de la moneda es que el acceso a los estudios superiores no es 
ya una garantía para alcanzar ocupaciones de alta calificación. Una proporción 
importante de jóvenes universitarios solo acceden a ocupaciones de “segunda 
jerarquía“ que no requieren de calificaciones profesionales, y representan una 
descalificación laboral y un “subempleo estructural“ con respecto a las ocupa­
ciones no manuales en términos de los niveles de formación, de ingresos, de 
condiciones laborales, y de oportunidades de movilidad social futuras.

En resumen, los resultados muestran que el panorama de la relación entre es­
colaridad y trabajo no es blanco o negro, sino que tiene matices. En un mercado de 
trabajo como el de la Ciudad de México, alcanzar altos niveles de escolaridad no 
garantiza —como lo hizo en el pasado y aún lo plantean ciertas miradas optimistas— 
que las primeras experiencias ocupacionales sean satisfactorias. Sin embargo, es 
exagerado afirmar que el logro educativo ya no trae consigo mejores perspectivas 
ocupacionales, o que las instituciones de educación superior se hayan convertido 
en auténticas “fábricas de desempleados“ o de trabajadores no calificados.

Cabría entonces concluir que, en un contexto de deterioro generalizado de 
los mercados de trabajo, de persistente desigualdad social, y de creciente acceso 
a las credenciales educativas, los jóvenes de mayor escolaridad siguen mejor posi- 
cionados para aprovechar las oportunidades laborales disponibles, aunque estas 
sean escasas e insuficientes para que todos alcancen una ocupación acorde a su 
formación académica y sus expectativas de movilidad social. ❖
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Capítulo 5

Transición al trabajo y educación 
de los jóvenes: dinámica económica, 
política social y reformas educativas
Tabaré Fernández
Cecilia Alonso

Introducción
La transición a la adultez es un proceso socialmente heterogéneo, pautado por 
desigualdades sociales heredadas —clase, género, etnia y territorios— y por la 
estructura de oportunidades distribuidas por las políticas educativas y sociales. 
La secuencia de eventos de transición, más allá de las premisas filosóficas que 
suelen estar implicadas, es entendida como el resultado de una decisión por la 
cual la persona organiza un curso para su vida, secuenciando la finalización de la 
etapa escolar, el inicio de la vida laboral, la emancipación de su hogar paterno, la 
formación de un nuevo hogar y la procreación.

Entre los autores especializados suele discutirse tanto sobre la secuencia, co­
mo acerca de la relevancia de cada evento. Los cursos de vida que organizan las 
personas están lejos de representar un patrón único, esto es, no siempre la eman­
cipación del hogar precede a la unión conyugal, ni la finalización de la escolaridad 
obligatoria precede necesariamente a la maternidad. Empero, más allá de estas 
discusiones, existe un amplio consenso respecto de que el ingreso al mercado de 
trabajo (en adelante, primer empleo), constituye el más extendido evento de tran­
sición de la adolescencia a la adultez en México (Echarri y Pérez Amador, 2007). 
Análisis hechos sobre la Encuesta Nacional de Juventud (Enjuve) 2005, muestran 
que alrededor de una cuarta parte de los jóvenes ya ha tenido a los 15 años su 
primer empleo y que más de tres cuartas partes de los varones y dos tercios 
de las mujeres han experimentado el evento a los 19 años (Fernández, Bonapelch 
y Anfitti, 2013).

Por encima de la alta incidencia que tiene entre los jóvenes, debe destacar­
se el cambio cualitativo que este evento implica en su identidad, roles y estatus. 
En principio, la emergencia de un nuevo sistema de expectativas de rol impone 
tareas, rutinas e intercambios sociales y económicos muy distintos a los escolares 
o familiares. Este nuevo rol se sobrepone, con diversos grados de conflicto, con
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el de estudiante. Según la ENJUVE 2005, 20% de los jóvenes mexicanos entre 19 
y 21 años de edad al 2005, había comenzado a trabajar antes de dejar la escuela, 
en tanto que 17% asistía a la escuela y trabajaba (Fernández, Bonapelch y Anfitti, 
2013). Tal simultaneidad muestra que, aun cuando pueda ser por períodos breves, 
los cambios de rol y estatus acarreados por la decisión de comenzar a trabajar 
no implican necesariamente el abandono escolar. Esta constatación, que ha sido 
corroborada también por numerosas investigaciones en México (Mier y Terán y 
Rabell, 2005), acota las pretensiones explicativas de una de las más extendidas 
teorías que tratan de explicar estas decisiones de transición y trayectorias: la aver­
sión relativa al riesgo (Breen y Goldthorpe, 1997).

La teoría postula que la decisión de acumular un año (o ciclo) adicional de 
escolaridad es una función de la clase social de origen, la autovaloración de las 
capacidades y la probabilidad de experimentar un descasamiento en el mercado 
de trabajo si el sujeto fracasa académicamente en ese nivel. El mayor ponderador 
está asignado a evitar el fracaso escolar (no completar exitosamente el último ni­
vel iniciado). Sin embargo, el supuesto central de la teoría es que la decisión de 
continuar estudiando es excluyente de la decisión de trabajar. En este capítulo, si 
bien se considera esta hipótesis para esperar calendarios de primer empleo dife­
renciados por clase —y más anticipados para la clase trabajadora—, no se supone 
que la decisión de trabajar sea incompatible con la de continuar estudiando.

Resulta de gran importancia avanzar en una caracterización de los diversos 
patrones con que ambos eventos se producen, tomando como base las desigual­
dades sociales heredadas. Es posible que las y los jóvenes de diferentes estratos 
sociales enfrenten niveles tan altos, y semejantes, de incertidumbre en el sistema 
educativo, respecto de la acreditación, como de su empleabilidad en mercados 
laborales crecientemente globalizados, precarizados y por lo tanto, cambiantes 
en sus demandas y prospectivas.

Esto implica mover ligeramente el eje de la discusión para cuestionar el pa­
pel que una determinada estructura de oportunidades tiene en estas transiciones 
cruciales. En este caso, existe menos evidencia sobre las diferencias resultantes 
de los cambios en la estructura de oportunidades que pudieran existir en los ca­
lendarios de la transición al primer empleo. Específicamente, sobre los procesos 
de los cambios en la matriz social de bienestar ocurridos en México durante los 
últimos 15 años.

Un estudio de transiciones al trabajo no podría soslayar los fenómenos eco­
nómicos recientes y la incertidumbre que han generado: la profunda recesión 
entre 1995 y 1996, el cuasi-estancamiento de 2000 y más recientemente, la re­
percusión que tuvo la crisis de Estados Unidos sobre nuestro país comenzada en 
2008. La línea de investigación mexicana sobre estrategias de sobrevivencia ha 
descrito cómo el empleo de los jóvenes y su retiro de la escuela son el resultado 
de decisiones de los hogares por emplear la fuerza de trabajo secundaria para 
contrarrestar la contracción del ingreso familiar que provoca una crisis económica 
(Cortés y Rubalcaba, 1991; Cortés, 2000).

Tampoco es posible desconocer el cambio sustancial en la matriz de protec­
ción social que han propiciado los distintos tipos de transferencias adoptados
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en las políticas sociales mediante programas como Progresa/Oportunidades. 
Alrededor de 40 millones de mexicanos han sido beneficiarios desde 1997, sea en 
dinero para alimentación, microcréditos o subsidios a la salud y becas escolares. 
Finalmente, a inicios de la década pasada se iniciaron reformas en la educación 
media superior (EMS) asociadas a un incremento de la matrícula en este nivel, de 
las cuales es esperable que hayan afectado a los jóvenes y sus calendarios de in­
greso al trabajo.

A partir de lo anterior, este capítulo tiene por objetivo general estudiar la tran­
sición al trabajo contemplando las desigualdades sociales y de género, con énfasis 
en las formas y magnitudes que pudieron haber tenido la dinámica económica re­
ciente, el cambio de la matriz de protección y las reformas en la educación media.

Consideraciones sobre la noción de primer empleo
En la teoría de los cursos de vida, la experiencia del primer empleo está concep­
tualmente relacionada con la finalización de la etapa escolar, sea por acreditación 
o por desafiliación (Neugarten, 1973; Eider, 1998). En la teoría de la aversión al 
riesgo relativo en los procesos de movilidad social también existen enunciados 
que conectan ambos eventos en la misma dirección (Breen y Goldthorpe, 1997). 
La decisión de continuar un año más como "estudiante de tiempo completo" y la 
decisión de comenzar a trabajar estarían asociadas a un balance entre los (des)in- 
centivos provenientes del sistema educativo y del mercado de empleo, ubicados 
ambos en un mismo eje, tal que resultarían contrapuestos.

En este punto, es necesario señalar que la definición del evento "primer em­
pleo resulta polémica en tanto implica tomar posición en tres planos resaltados 
por dimensiones macro: la sanción cultural al trabajo infantil, la regulación laboral 
vigente y el cambio de estatus social.

En general, y bajo una fuerte influencia de organizaciones internacionales 
(UNIICEF y OIT), los países han prohibido el ingreso al mercado de trabajo antes de 
bs 12 años o 14 años, momento en que históricamente se situó el final de la educa­
ción primaria. Sobre esta base, todo estudio acerca del trabajo de los menores se 
transforma en el estudio de una "patología social". La excepción sería la "pasantía" 
que vincula el tipo de estudios que se realizan en la educación media y un tipo de 
ocupación en la cual es en principio razonable que el adolescente pueda hacer una 
carrera laboral sobre la base de aquellos estudios. Sin embargo, es amplia la evi­
dencia que informa que para varias categorías sociales particulares es muy alta la 
probabilidad de haber comenzado a trabajar antes de los 18 años lo cual construye 
trayectorias no necesariamente desviadas y relevantes en sí mismas.

Un segundo debate se abre por los cuestionamientos de las teorías feministas 
a la noción corriente de primer empleo, debido a que el término está socialmen­
te connotado por la actividad productiva extradoméstica. Tal noción sesgaría las 
inferencias al ocultar la contribución que las niñas y las adolescentes hacen a las 
tareas reproductivas de la vida doméstica. En países con una baja desmercanti- 
lización del bienestar y una alta participación de las familias en la producción de 
distintos tipos de cuidados, la inobservancia de esta dimensión puede derivar en
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una inferencia sesgada sobre los efectos de la matriz del bienestar en la transición 
a la adultez. Dados los antecedentes disponibles en México, esta cuestión es par­
ticularmente importante.

Un tercer debate se deriva de cuestionar la relación entre el objetivo científico 
de las descripciones del primer empleo y la significación atribuida por los niños y 
adolescentes a las tareas "adultas" (productivas y también reproductivas). Por lo 
general, el interés académico es describir la transición del estatus inactivo al eco­
nómicamente activo, con sus consecuencias tanto en la esfera de los ingresos, los 
consumos y los derechos. Este es también el objetivo de este trabajo. Ahora bien, 
¿está socialmente establecida una transición nítida, fundamentada en un único 
evento? ¿Es clara la diferencia entre jugar, ayudar a la madre y al padre y trabajar? 
¿Estudiar y trabajar son decisiones contrapuestas?

La bibliografía sobre México ha sido particularmente crítica con este punto 
de vista. Por ejemplo, ya Balán, Browning y Jelin (1977: 142) en su investigación 
clásica sobre Monterrey, ampliaban las consideraciones que antes hiciera Oscar 
Lewis a principios de los sesenta, e indicaban que para los niños y jóvenes de clase 
obrera el inicio de la vida laboral no estaba pautado por un evento claramente de­
finido, sino que inicialmente podía ser indistinguible de actividades esporádicas e 
irregulares de ayuda en negocios familiares, concebidas en parte como aprendi­
zaje y por las cuales no recibían remuneración, o bien de actividades inestables y 
casuísticas, como la venta de artículos en la calle.

Estas objeciones pondrían en entredicho la validez de las inferencias hechas 
sobre una observación de la transición restringida a un primer empleo entre los 
jóvenes que, como los autores indican, es definido diversamente según criterios 
subjetivos. Más aún, lo difuso de las fronteras estaría muy asociado con la vida 
cotidiana de los niños de la clase obrera industrial, de los artesanos, o de los pe­
queños propietarios. La vida activa comenzaría imperceptiblemente, no por un 
evento único, diáfano en su significado subjetivo y social, sino por la introducción 
de nuevas rutinas hasta el momento en que existe una primera y clara relación 
consciente entre empleo, salario e independencia económica.

La relevancia de la crítica anterior estaría asociada en primer lugar, al grado 
en que una sociedad está anclada a una economía o a una fuerte cultura rural, 
realidades que fueron precisamente las observadas por Balán, Browning y Jelin en 
Monterrey. Por ejemplo, Larissa Lomnitz (1975: 74-76) en su estudio sobre una co­
lonia en el Distrito Federal en los años setenta, describe el comienzo de la carrera 
ocupacional tomando la ocupación inicial y la segunda ocupación. La distinción 
controla el origen migratorio campesino. Los indicadores apelan también a la 
autocalificación y permite observar que incluso los empleos eventuales, preca­
rios, son claramente identificados como primer "empleo" urbano; esto es, son 
subjetivamente definidos como "actividades productivas". Conforme los estudios 
se vuelven más actuales, esta objeción se vuelve menos frecuente (Solís, 2007). 
Es razonable pensar que en la Zona Metropolitana de la Ciudad de México y en 
el año 2010, este factor tendría poco peso para el análisis de una generación na­
cida a partir de 1981. En segundo lugar, la crítica tendría asidero si se encontraran
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variaciones sustantivas en la tasa de empleo adolescente y el "empleo no re­
munerado" entre clases sociales. Estas son cuestiones que se pueden dilucidar 
empíricamente.

Ahora bien, el aspecto más sustantivo sobre la definición de la transición por 
más de un evento podría tratarse, precisamente, considerando la duración del 
primer empleo y el tiempo transcurrido entre el primer y el segundo empleos re­
gistrados en la historia laboral declarada.

En opinión de los autores y con base en un trabajo anterior hecho sobre los 
datos de la Enjuve 2005 (Fernández, Bonapelch y Anfitti, 2013), la definición por 
autodeclaración de primer empleo aplicada a México es una medida que resulta 
útil a los estudios de transición sobre todo en contextos urbanos contemporá­
neos. Este es un indicador válido de la aparición de un nuevo rol de proveedor 
que además es "público" y "social" (el "trabajador").1

La economía y la política social en el México reciente
Durante los últimos quince años México ha vivido una serie de transformaciones 
que impactaron sobre la matriz social de bienestar, protección y asistencia social, 
y afectaron las decisiones de los hogares de diversas formas, entre ellas las que 
respectan al ingreso al mercado de trabajo de jóvenes. En este capítulo interesan 
tres aspectos específicos: el impacto de los ciclos económicos, los efectos del Pro­
grama Progresa/Oportunidades (P/O) y las reformas de la EMS. En esta sección se 
explora, en primer lugar, la conexión entre las oscilaciones en el mercado de tra­
bajo y el calendario en el primer empleo. Luego se tematiza si la implementación 
de P/O pudo afectar la transición retrasando el ingreso al mercado de trabajo y /o 
incentivando extrínsecamente la doble actividad (estudiar y trabajar). Finalmente, 
se consideran las reformas educativas como incentivos intrínsecos a permanecer 
en la escuela demorando la salida laboral. A partir del recuento de este proceso, 
se formula un conjunto de hipótesis que estructuran el análisis.

Los ciclos y las crisis entre 1995 y 2010
En este apartado se describe la evolución de algunos indicadores macroeconómi- 
cos en el período 1995-2010. Esta aproximación es de gran utilidad en tanto permi­
tirá conocer la situación socioeconómica que los jóvenes enfrentaron al ingresar al 
mercado de trabajo. Se utilizan dos indicadores: el crecimiento económico (varia­
ción anual del PIB) y la tasa de desempleo abierta (tda). En el período distinguimos 
esquemáticamente cinco momentos claves pautados por crisis, estancamiento 
y expansión de la actividad económica. La tabla 5.1 muestra los indicadores e 
incluye en la última fila la referencia a los ciclos caracterizados.

En atención a las teorías de género debiera registrarse por separado la participación en las tareas reproductivas y 
cuidados familiares. Sin embargo, la encuesta que aquí se analiza no permite salvar este problema y se debe tener 
presente al momento de las conclusiones.
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Tabla 5.1 Caracterización de ciclos macroeconómicos según variación
del Producto Interno Bruto (pib) y la Tasa de Desempleo Abierto (TDA)

Fuente: elaboración propia en base a los datos extraídos del Instituto Nacional de Estadística y Geografía (iNEGl).

Año | Variación PIB % j TDA % | Ciclo Económico

1994 4.5 3.7 1

1995 -6.2 6.2 1

1996 5.1 5.5 1

1997 6.8 3.7 1

1998 4.9 3.2 2

1999 3.9 2 2

2000 6.6 2.2 2

2001 -0.2 2.4 3

2002 0.8 2.7 3

2003 1.4 3.3 3

2004 4 3.8 4

2005 3.1 3.5 4

2006 4.9 3.2 4

2007 3.6 3.4 4

2008 1.5 3.5 5

2009 -6.1 5.5 5

2010 5.5 5.4 5

El primer ciclo se abre con el "error de diciembre" de 1994. Ese episodio 
generó al año siguiente una aguda caída del PIB (—6.2%) y un fuerte impacto en 
las oportunidades laborales: la tasa de desempleo se elevó a 6.20% y la inflación 
superó el 50% anual. En 1996, la economía retoma el ritmo de crecimiento obser­
vado hasta 1994 e incluso alcanza tasas superiores. La recuperación fue empujada 
por un aumento de las exportaciones y acompañada por una baja de la inflación. 
El desempleo recobró su nivel anterior a la crisis en 1997.

Entre 1998 y 2000, la evolución macroeconómica combina dos atributos: un 
enlentecimiento del dinamismo económico y una caída del desempleo. El PIB con­
tinúa creciendo año a año, pero a ritmos menores que en el período anterior.

El año 2001 representa una inflexión. Los atentados del 11 de septiembre, 
la guerra de Afganistán y la subida de los precios del petróleo impactaron en el 
corto plazo de forma negativa sobre la economía mexicana, generándose 
un estancamiento. Se aprecian tasas de crecimiento del PIB próximas a cero. El 
desempleo comienza a subir lentamente desde el mínimo histórico de 2% hasta 
3.3% en 2003.

Entre 2004 y 2007 se observa un cuarto momento que tiene el doble atributo de 
la expansión económica a tasas relativamente elevadas con un incremento del des­
empleo hasta el 3.8%. Estas tasas son las más altas luego del "error de diciembre".
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Finalmente, entre 2008 y 2010, México ha sido una de las naciones que más 
ha padecido la crisis financiera que explotó en Estados Unidos en 2008. En 2009 el 
PIB cayó 6%, magnitud similar a 1995 en tanto que el desempleo se elevó también 
a niveles semejantes a los del período post-crisis de 1994.

Ahora bien, ¿qué incidencia podrían haber tenido estas condiciones cam­
biantes en la propensión a emplearse por parte de los jóvenes? La bibliografía 
da cuenta, en general, de incentivos al empleo juvenil en contextos de disminu­
ción del desempleo (Meschi, Swaffield y Vignoles, 2011). Siguiendo esta noción, 
y en forma preliminar, al comparar diferentes generaciones de nacimiento debe­
rían observarse diferentes calendarios de inicio en el primer empleo (hipótesis 1). 
Podría suponerse que será menor la probabilidad de estar empleados a los 15 
años para quienes cumplieron esa edad en contextos de crisis económica (1994- 
1997 y 2008-2010). A su vez, se esperan calendarios anticipados para quienes 
tenían 15 años en los períodos de expansión (2004-2007). Finalmente, no hay 
expectativas previas sobre el comportamiento durante el período de estanca­
miento (2001-2003).

Junto con esta hipótesis general que especifica los efectos principales o direc­
tos, sugerimos que los ciclos económicos tendrían incidencia sobre los calendarios 
de empleo a través de modificar los costos de oportunidad de asistir a la escuela. 
Esto es, en una etapa de recesión donde las familias pierden ingresos, la inves­
tigación nacional ha mostrado que suelen desarrollarse distintas estrategias de 
sobrevivencia (Cortés y Rubalcava, 1991). Una de estas consiste en enviar al mer­
cado la denominada fuerza de trabajo secundaria: mujeres adultas "inactivas" 
y menores de edad. Aun con el conocimiento de que se obtendrían muy bajos 
salarios y que se laboraría en condiciones de autoexplotación, resultaría econó­
micamente racional que los niños aportaran económicamente a sus familias y 
abandonaran la escuela, o al menos desplazaran a un lugar secundario el rol de 
alumno, e ingresaran al mercado de trabajo.2 Por el contrario, en un contexto de 
expansión económica, los costos de oportunidad disminuirían y se incrementarían 
los incentivos para permanecer en la escuela a los efectos de acumular capital hu­
mano (hipótesis 2).

Progresa/Oportunidades
El Programa Progresa/Oportunidades (en adelante P/O) es una de las políticas de 
transferencias condicionadas más extendidas de la región, y beneficia actualmen­
te a un aproximado de 5 millones de familias, esto es, alrededor de 25 millones 
de personas. Existe evidencia razonable para sostener que esta estructura masiva 
de transferencias condicionadas a la acumulación de capital humano en los niños 
y jóvenes modificó los incentivos y costos del ingreso temprano al mercado de 
empleo (Cohén y Franco, 2006; Levy y Rodríguez, 2004).

2 Como se dijo al inicio, la teoría de la aversión al riesgo, sobre la que se basa una parte importante de los estudios 
sobre transición, supone decisiones excluyentes. Dado que este no es el objetivo central del trabajo, no ahondare­
mos en esta discusión.
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Desde su inicio, el P/O incluyó incentivos para crear y fortalecer comporta­
mientos tanto en materia de escolarización como de rendimiento. Los menores 
de los hogares beneficiarios debieron asistir a por lo menos 85% de las clases 
estipuladas en el calendario escolar de la enseñanza primaria y secundaria. Las 
transferencias, en particular las becas educativas, se entregaron bimestralmente 
y tenían montos diferenciados por sexo (13% más a las niñas en secundaria), por 
nivel y por grado cursado: desde un mínimo de 105 pesos por mes para niños y 
niñas inscritas en tercer grado de primaria, hasta un máximo de 580 y 660 pesos 
por mes para los jóvenes hombres y mujeres, respectivamente, inscritos en tercer 
grado del nivel medio superior. También proporcionó apoyos para útiles escolares 
a través de una partida anual.

En el año 2002, esta estructura de incentivos fue modificada con la expansión 
del programa a las zonas rurales y la extensión al nivel medio superior a través del 
componente "Jóvenes con Oportunidades", que introdujo incentivos adicionales 
para enfrentar el tránsito entre la educación y el trabajo. En 2011, 790 mil jóvenes 
recibieron una beca.3 Cada uno de los becarios de nivel medio superior recibe un 
incentivo no monetario, denominado "puntos", que convierten en dinero que se 
deposita a una cuenta de ahorro administrada por una institución financiera. El be­
cario se hace acreedor de este monto si concluye sus estudios medios superiores 
antes de cumplir 22 años de edad.

Los antecedentes acumulados sobre impactos de P/O en el ámbito de la 
educación son auspiciosos respecto de los objetivos más elementales, como la 
asistencia, la repetición y la matriculación en el nivel medio superior (Parker, 2003). 
Hacia mediados de esta década se realizó un estudio longitudinal que permitió 
comparar los efectos según el momento histórico y la edad de ingreso al progra­
ma. Behrman, Parker y Todd (2007) realizaron un análisis del impacto a mediano 
plazo (5 años) comparando tres generaciones etarias (9-10 años, 11-12 años y 13-15 
años) de estudiantes rurales incluidos desde 1997, con estudiantes rurales no in­
cluidos en el programa hacia 2003.

En el área laboral, este estudio encontró un conjunto de resultados inte­
resantes en particular porque existían argumentos poco desarrollados sobre el 
impacto de Oportunidades sobre el empleo. El primer hallazgo a destacar es un 
retraso promedio en la edad de ingreso al mercado de trabajo que obedecería 
a la mayor supervivencia en la escuela; el efecto fue mayor entre los varones de 
la generación que a menor edad ingresó al programa. Un segundo hallazgo fue 
un incremento en la probabilidad de trabajar por parte de las niñas que antes de 
entrar al programa ya tenían entre 13 y 15 años, pero sin afectar su continuidad 
en la escuela. Una posible explicación de este fenómeno es que el retiro de los 
hijos menores (asistentes a la escuela primaria) es compensado con un ingreso 
al mercado de las hijas jóvenes (cursantes de secundaria). Un tercer hallazgo de 
interés para este capítulo refiere al tipo de ocupación adolescente: se constató 
un desplazamiento del empleo desde la agricultura hacia empleos no agrícolas, 
en particular para los varones.

3 Fuente: www.presidencia.gob.mx
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A los efectos de aplicar estos antecedentes a las trayectorias en la Ciudad de 
México, es necesario recordar que P/O comenzó a distribuir becas en 2005 en el 
Distrito Federal y que, en promedio, el grueso de los municipios mexiquenses fue 
incluido en 2000. A partir de esto es posible formular dos hipótesis.

Las generaciones de alumnos de hogares pobres que cumplieron entre 8 y 9 
años desde 2001 en adelante se habrían beneficiado en más alta proporción de las 
becas para educación básica y habrían podido postular para las becas de nivel me­
dio superior. Esto habría proporcionado una estructura de incentivos dirigidos a 
asegurar la permanencia en la escuela hasta acreditar este último nivel. Asimismo, 
las contraprestaciones habrían demorado la edad de ingreso al mercado de em­
pleo, u orientado a procurar ocupaciones que implicaran menor desgaste físico 
(baja intensidad y dedicación) así como también mayor articulación con los estu­
dios. En consecuencia, debiera observarse conjuntamente una disminución de la 
heterogeneidad de los calendarios de transición, tanto entre clases sociales como 
entre géneros (hipótesis 3).

A la inversa, quienes cumplieron 9 años antes del año 2000 muy probable­
mente no habrían tenido acceso a P/O en la Ciudad de México. En este gran grupo 
cabría destacar dos generaciones; por un lado, los jóvenes que, aun no siendo 
beneficiarios originales de P/O, pudieron haber accedido a las becas para nivel 
medio superior por cumplir 15 o 16 años alrededor de 2002-2003 (nacidos entre 
1986 y 1988). Por otro, los jóvenes que en estas fechas habían cumplido 21 o más 
años, lo cual los excluía como beneficiarios de las becas. Para esta generación 
de nacidos en 1983 o antes, se supone que su calendario de ingreso al mercado 
de trabajo estaría pautado por: 1) una edad más temprana de ingreso; 2) mayor 
probabilidad de estar activos a los 18 años; 3) mayor heterogeneidad en la edad 
de ingresos según clases sociales; y 4) mayor heterogeneidad en la transición por 
clase social y también entre sexos (hipótesis 4).

La tabla 5.2 muestra el acceso a becas tal como fuera declarado por los 
encuestados de la Ciudad de México en 2010. Se aprecia una clara tendencia al 
incremento de receptores de becas para todos los niveles a medida que se con­
sideran generaciones más jóvenes, particularmente para el nivel medio superior.

B Tabla 5.2 Acceso a becas según generación de nacimiento (%)

Nacidos entre 
1981 y 1982

Nacidos entre 
1986 y 1988

Nacidos entre
1991 y 1992

Primaria 3.0 7.7 13.8

Secundaria 4.5 5.1 9.6

Media Superior 2.0 6.0 23.0

En al menos un nivel 8.Ó 14.2 33.8

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.
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La Educación Media Superior y los cambios entre 2002 y 2007
En el presente apartado se especifican las reformas aplicadas en la educación me­
dia superior entre 2002 y 2007 y cómo estas podrían haber modificado la estruc­
tura de incentivos aumentando la utilidad de continuar estudiando en ese nivel. 
El análisis se focalizará únicamente en la la Ciudad de México. Sintéticamente se 
apuntan seis grandes cambios que pudieron haber incidido en las trayectorias 
académicas de los jóvenes residentes en esta ciudad.

En primer lugar, el Gobierno del Distrito Federal creó en 2001 la Universidad 
Autónoma de la Ciudad de México (UACM), conjuntamente con una red de Escuelas 
Preparatorias que se autonomizaron a partir del 2004 en el Instituto de Educación 
Media Superior (IMES). Para ese año la diversidad geográfica alcanzada tanto por la 
UACM como por el IEMS fue notable; actualmente existen 18 de estas preparatorias en 
todo el Distrito Federal. Al mismo tiempo, varias escuelas preparatorias ampliaron la 
oferta pública, fundamentalmente a jóvenes de clases trabajadoras. En consecuencia, 
se observa para el período un importante aumento en la matrícula.

En segundo lugar, en 2003 el Colegio Nacional de Educación Profesional 
Técnica (CONALEP) realizó una reforma académica nacional, la cual buscó que 
sus programas fueran flexibles, pertinentes y de calidad. Mediante el título de 
Profesional Técnico-Bachiller se propuso ofrecer una preparación adecuada para 
el mercado laboral, así como brindar herramientas que permitieran a sus egresa­
dos continuar sus estudios. Entre las principales innovaciones del nuevo currículo 
se encontraban el enfoque en competencias, una nueva estructura para los planes 
de estudios, programas de tutorías y "salidas laterales" para certificar ciertas habi­
lidades de los estudiantes que no terminaban sus estudios.

En tercer lugar, en el período 2003-2004 se inició en la Dirección General del 
Bachillerato una reforma del bachillerato general. En la fase piloto se aplicó en 70 
planteles para posteriormente extenderse al resto de las escuelas de la Dirección 
General. La reforma no contempla una reestructura de los planes de estudio; la 
innovación se encuentra en la actualización de sus contenidos y adopción de nue­
vos enfoques de enseñanza centrados en el aprendizaje.

En cuarto lugar, también en 2004 se consolidó la reforma del bachillerato tec­
nológico bivalente del Instituto Politécnico Nacional (IPN), en el marco del nuevo 
modelo educativo de esta institución. El modelo propone una educación cen­
trada en el aprendizaje en la que cada estudiante, con la guía de sus profesores, 
participa en el diseño de su trayectoria educativa. Con este enfoque se pretende 
dejar de lado la concepción del estudiante como receptor de información y con­
vertirlo en el principal agente de su propio desarrollo.

En quinto lugar, durante el año 2004 el Consejo del Sistema Nacional de 
Educación Tecnológica (COSNET), realizó una reforma que buscó mejorar el desem­
peño de los planteles tecnológicos y reducir los índices de abandono y reprobación 
mediante la aplicación de una nueva estructura curricular común a todos los sub­
sistemas bajo su coordinación, ya sea su orientación agropecuaria, industrial o del 
mar. La nueva estructura curricular incluía tres componentes básicos: formación 
básica, formación profesional y formación propedéutica.
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En sexto lugar, en el período 2002-2006 el Bachillerato de la Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM) realizó varias reformas en sus dos opciones: 
el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) y la Escuela Nacional Preparatoria 
(ENP). En 2002 el CCH realizó un ajuste curricular que define los aprendizajes re­
levantes que los estudiantes deben dominar en cada una de sus asignaturas. En 
2006, el bachillerato de la UNAM impulsó la definición de una base que deben 
compartir todos los estudiantes que cursen el nivel medio superior en las opcio­
nes educativas de esta institución, independientemente de los cursos que tomen. 
En años recientes, además, desarrolló un sistema de bachillerato a distancia, ba­
sado en competencias.

Finalmente, en septiembre de 2008 el Gobierno federal puso en marcha una 
reforma curricular con la pretensión de ordenar los diversos modelos de bachi­
lleratos existentes en el país. Reforma motivada, entre otras razones, por el alto 
índice de abandono y la falta de articulación entre las diversas propuestas. De ella 
devino la creación del Sistema Nacional de Bachilleratos (SNB).

Asociada a este contexto de reformas, la matrícula de nivel medio superior 
se incrementó en 51.3% en esta década, con un salto espectacular entre 2000 y 
2004 a razón de casi un cuarto de millón de alumnos nuevos por año. También 
se registró una expansión de la oferta, superior a la demanda, lo que se tradujo 
en una reducción del tamaño promedio de las escuelas de nivel medio superior 
(tabla 5.3).

E3 Tabla 5.3 Distribución de escuelas y de la matrícula en EMS ciclos 1990-1991 
a 2008-2009

1990-1991 2000-2001 2004-2005 2008-2009

Estudiantes 2100500 2 594242 3547 900 3923800

Escuelas 6222 9761 12382 14103

Promedio estudiantes por escuela 338 266 287 278

Crecimiento anual en la matrícula (absoluta) — 49374 238415 93975

Crecimiento relativo — 2.3% 9.1% 2.6%

Crecimiento global década — 23.5% — 51.2%

Fuente: INEE (2010b).

Interesa observar qué tipo de impacto podrían tener sobre el calendario 
del primer empleo estos procesos de crecimiento de la matrícula de EMS, de 
diferenciación institucional y de diversificación curricular. Para responder a esta 
interrogante, será valiosa la comparación de las trayectorias seguidas por jóvenes 
nacidos entre 1991 y 1992, que han iniciado la EMS en 2006 o 2007 con una estruc­
tura de incentivos más amplia —facilidades económicas, apoyos pedagógicos y 
posibilidad de flexibilizar las trayectorias— y que habrían avanzado más que aque­
llos que nacieron por ejemplo entre 1981 y 1982 (hipótesis 5).
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Debe recordarse, además, que se espera observar el efecto de los ciclos eco­
nómicos, en especial de una estabilidad económica que podría haber reforzado 
el estímulo para diferir el ingreso al trabajo o, al menos, el ingreso a un empleo 
de tiempo completo (hipótesis 6). Sería de esperar que las familias no se vieran 
obligadas a emplear mano de obra secundaria (mujeres amas de casa y jóvenes) 
para que contribuyeran con los ingresos del hogar, al menos hasta la crisis de fi­
nales de 2008.

Método

Delimitación de las generaciones a observar
La periodización presentada sobre los ciclos económicos, la implementación de 
Progresa/Oportunidades (P/O) y de la Reforma de la Educación Media Superior 
(REMS), orienta a identificar tres generaciones entre los jóvenes encuestados en 
2010, y a realizar un análisis comparativo de los calendarios experimentados por 
cada una. El supuesto más general es que los integrantes de cada una de estas 
generaciones han sido expuestos al conjunto específico y singular de fenómenos 
macrosociales delineados más arriba, de tal forma que habrían incidido en las pre­
ferencias, las oportunidades y en los comportamientos seguidos por los jóvenes 
estudiados, tanto en la educación como en trabajo.

La generación 1 está constituida por jóvenes que, al momento de la aplicación 
de la encuesta, tenían 28 y 29 años. A la generación 2 la conforman los jóvenes que 
al momento de la encuesta tenían de 22 a 24 años. En tanto que a la cohorte 3 la 
integran adolescentes que tenían de 18 a 19 años en el momento de la encuesta.

De la generación 1 sabemos que debió haber ingresado a la educación 
primaria entre 1987 y 1988, y a la secundaria entre 1993 y 1994. Estos jóvenes 
no alcanzaron a participar de los beneficios del P/O y menos aún a de la REMS. 
Al comienzo de su adolescencia enfrentaron la crisis del 1995 (ciclo económico 1). 
Por lo tanto, es probable encontrar que quienes ingresaron al mercado de trabajo 
a los quince años, entre 1996-1997 hayan abandonado la educación secundaria 
y a su vez hayan encontrado fuertes dificultades para su incorporación al trabajo 
(hipótesis 2 y 4).

Los jóvenes que conforma la generación 2 ingresaron a la educación primaria 
hacia 1992 y 1994, y llegaron a la secundaria entre 1998 y 2000. Es poco probable 
que hayan tenido oportunidad de acceder al Progresa (inaugurado en 1997) pero 
es posible que algunos de ellos hayan obtenido alguna de las Becas de Educación 
Media Superior (2003-2004). Este grupo se enmarca en el ciclo económico 3, 
caracterizado por el estancamiento. Es de esperar que estos jóvenes hayan en­
contrado dificultades para su incorporación a la vida laboral, experimentando 
incentivos para continuar en el centro educativo a fin de generar un mayor capital 
cultural (hipótesis 2 y 3).

Finalmente, de los jóvenes que conforman la generación 3, cuyo ingreso a 
la educación primaria se dio en 1997 y 1998, es posible que los más pobres ha­
yan accedido al P/O así como a las becas de nivel medio superior. También es
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factible que al ingresar a Bachillerato, a partir de 2006, hayan estado influenciados 
por el clima de reforma general del nivel. Habrían experimentado el ciclo econó­
mico número cuatro, caracterizado por una expansión económica asociada a la 
persistencia de altas tasas de desempleo. En este sentido se puede esperar que 
quienes ingresaron al mercado de trabajo a la edad de quince años (2006-2007) 
sean los que enfrentan una situación más equilibrada (hipótesis 5).

Indicadores para el análisis
A continuación se explicitan los indicadores que permitirán el análisis sobre la 
transición educación trabajo de los jóvenes encuestados.

Uno de los indicadores más importantes para considerar las condiciones del 
empleo es la edad en la que se accede al primer empleo. El ingreso al mercado 
laboral es considerado uno de los eventos que inician la transición hacia la vida 
adulta; al asumir este nuevo rol, los jóvenes cambian sus rutinas y modifican las 
formas de relacionarse con sus pares. México es un país que se caracteriza por 
contar con una alta proporción de jóvenes que trabaja a partir de los quince años, 
por ello interesa observar comparativamente cómo se comporta este indicador 
para cada una de las generaciones.

Otro elemento a considerar es la intensidad de la jornada laboral, diferen­
ciada en jornada de tiempo completo (más de 35 horas semanales) y jornada de 
tiempo parcial (menos de 35 horas). De esta manera se observarán las posibilida­
des de sostener educación y trabajo al mismo tiempo. Existe cierto consenso en 
la academia acerca de la dificultad de combinar extensas jornadas de trabajo con 
las dinámicas que demanda la escuela.

La duración del primer empleo es otro atributo de uso corriente en la biblio­
grafía especializada para describir las condiciones de la inserción en el mercado 
de trabajo. Empleos breves (de algunos meses) son considerados un indicativo de 
problemas de integración; tanto por la demanda de trabajo en la que predominan 
los empleos estacionales, como por desajustes en la oferta (expectativas y califi­
caciones) frente a los empleos disponibles (Müller y Gangl, 2003).

En este sentido, este análisis se diferencia del que presentan Solís y Blanco en 
el capítulo anterior, porque que el interés principal no está en la calidad del em­
pleo, sino en otras características relevantes como el calendario, la extensión de la 
jornada y su duración, así como su eventual vínculo con las trayectorias educativas.

Asimismo, a diferencia de los capítulos anteriores, este análisis utiliza una 
pauta de estratificación social inspirada en Breen y Goldthorpe (1997) basada en 
el tipo de ocupación del jefe del hogar cuando el entrevistado tenía 15 años, en la 
cual se distinguen cuatro grandes clases: trabajadores de servicios, intermedios, 
trabajadores manuales calificados y trabajadores manuales no calificados. Las 
primeras incluyen los grupos ocupacionales de gerentes, grandes empresarios, 
autoridades electivas del Estado, oficiales de las fuerzas armadas, profesionistas 
y profesores de primaria y secundaria. Las clases intermedias se componen de 
pequeños comerciantes, técnicos de nivel medio y empleados administrativos y 
del comercio que tienen ocupaciones no manuales con calificación media o ba­
ja. Las clases trabajadoras calificadas incluyen artesanos y operarios calificados. La
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clase trabajadora no calificada incluye capataces, fuerzas de seguridad, obreros 
fabriles, empleadas domésticas y jornaleros rurales.4

Creemos que esta estrategia, si bien se aleja de la propuesta de análisis pre­
sentada en los capítulos anteriores (basada en un índice de orígenes sociales), 
contribuye a diversificar los enfoques analíticos, así como a mostrar la robustez de 
los resultados sobre la desigual estructuración de trayectorias y oportunidades, 
con relativa independencia de la perspectiva utilizada.

Limitaciones
El uso de los datos de la Etel 2010 conlleva al menos dos limitaciones a las prue­
bas e inferencias planteadas. En primer lugar, el carácter retrospectivo de los da­
tos podría introducir errores de medición en la fecha en que ocurren los eventos 
o en el descarte de eventos contemporáneamente significados como "intrascen­
dentes". Estas dificultades se incrementan conforme el tiempo transcurrido es 
mayor, por lo que este factor podría "sesgar hacia la derecha" en el tiempo las 
respuestas de las generaciones "más viejas" y crear diferencias en los calendarios 
que no serían verdaderas. Sin embargo, pensamos que estos efectos son menores 
en el tema trabajo, dada la significación o trascendencia del evento en la biografía 
subjetiva que tiene el comienzo de la vida laboral en sociedades centradas en el 
mercado de trabajo.

En segundo lugar, la comparación entre estas cohortes hasta los 20 años tiene 
la limitante de censurar los datos de aquellos que en la cohorte más joven tienen 
18 años. La censura podría afectar la validez de la medida si la heterogeneidad 
interna de la cohorte fuera mayor que las anteriores al punto que la distancia eta- 
ria entre los jóvenes que ingresan tempranamente al mercado y los que ingresan 
tardíamente hubiera aumentado sustantivamente. Para descartar este sesgo se 
revisaron las estimaciones hechas sobre primer empleo con definiciones alternati­
vas y en todas se encontró la misma tendencia, lo cual permite descartar invalidez 
y robustece las conclusiones.

Calendario del primer empleo
Con base en las hipótesis y en la definición de las generaciones ya presentadas, 
el primer análisis presenta la información para cada una de las variables, e indica 
las tendencias y diferencias observadas en cada generación.

Condición de actividad global según generaciones
A continuación se analiza el ingreso de los jóvenes al mercado de empleo des­
de dos perspectivas: 1) la ocurrencia (o no) del evento en la vida de los jóvenes; 
y 2) para quienes sí experimentaron el evento, las edades en las que sucedió.

En relación con el primer aspecto se ha encontrado una distribución similar 
para las tres generaciones. La tabla 5.4 presenta los resultados.

4 Para mayores detalles sobre la fundamentación de este esquema, ver el anexo 2.
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B Tabla 5.4 Condición de actividad hasta la edad de 20 años

Actividad | Generación 1 [ Generación 2 | Generación 3

Es o fue activo hasta la edad de 20 años 74.2% 72.6% 70.3%

Edad promedio de ingreso 16.4 16.6 15.3

Edad mediana de ingreso 16 16 15

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Tres de cada cuatro sujetos de la generación más joven (3) han ingresado al 
mercado laboral antes de los 20 años de edad; en la generación "más vieja" (1) lo 
hizo 72.6% y en la intermedia (2) 70.3%. Si se vuelve la mirada a la edad promedio 
de ingreso, las generaciones 1 y 2 no difieren estadísticamente, ubicándose entre 
los 16.4 y 16.6 años de edad, respectivamente. En cambio, la edad promedio de 
ingreso para la generación 3 fue de 15.3 años.

El análisis de las modas permite afirmar que los jóvenes de las tres gene­
raciones han ingresado al mercado de trabajo entre los 15 y los 17 años, siendo 
levemente mayor lo estimado para los de la generación 3 (41.3%). Sin embargo, el 
patrón de ingresos difiere entre generaciones: en tanto que para las dos primeras 
se observa la segunda moda estadística para el tramo de los 18 y 19 años, en la 
generación 3 esta se da para los de 12 a 14 años.

El examen de las medianas evidencia que la primera mitad de la última genera­
ción ingresó más temprano al trabajo (a los 15 años) que las dos restantes (16 años). 
Igual conclusión se extrae al examinar las edades a las que ingresa el primer decil 
de los jóvenes encuestados: tanto en la primera como la última generación esto 
ocurrió a los 12 años; en tanto que en la generación 2 fue a los 14 años. Esta an­
ticipación es visible también mediante las tablas de vida. La gráfica 5.1 muestra, 
por edad, la probabilidad de haber comenzado a trabajar para cada una de las ge­
neraciones, condicionada a que el joven no hubiera comenzado con anterioridad 
(v.g. probabilidad acumulada).

En síntesis, este primer análisis muestra una leve anticipación en el calendario 
del ingreso al mercado de empleo para la generación 3 en relación con las dos 
anteriores. Globalmente, esto parecería rechazar la hipótesis 1: las relaciones en­
tre ciclos económicos y calendarios no parece ser "directa" o "lineal". Tampoco se 
confirman las expectativas enunciadas en la hipótesis 2: la expansión económica 
entre 2004 y 2007 no ha retrasado el calendario. Si se considera además que la 
generación 3 habría experimentado por mayor tiempo los efectos de P/O y también 
de la REMS, todo lo cual debiera haber contribuido a retrasar el ingreso al mercado 
de trabajo, estos resultados llevarían a rechazar también las hipótesis 3 y 4.5

5 El resultado es robusto frente a la censura de las observaciones en la generación 3 en la medida en que se trata de 
un evento ya ocurrido a los 18 años. Contar con más años de observaciones hacia la derecha aumentaría en todo 
caso el numerador, y haría más pronunciada la magnitud del adelantamiento del calendario.
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Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Calendarios según el sexo
Dados los antecedentes relativos a las desigualdades de género, es fundamental 
analizar la existencia de diferencias en los calendarios entre varones y mujeres 
para cada una de las generaciones y entre ellas.

Varios son los hallazgos a destacar: primero, la condición de inactividad pura 
hasta los 20 años entre las mujeres prácticamente no ha variado desde un punto 
de vista estadístico en los últimos 15 años. Gruesamente, una de cada tres mujeres 
no ha tenido empleo hasta esa edad. Entre los varones, en cambio, se observan 
algunas variaciones llamativas, en particular entre las generaciones 2 y 3, donde 
la incidencia de esta categoría cayó 10 puntos porcentuales. En la tabla 5.5 se ob­
servan los resultados.

B Tabla 5.5 Experiencia del primer empleo antes de los 20 años de edad 
según sexo y generación (%)

Generación 1 Generación 2 Generación 3

| Mujer | Varón | Mujer | Varón | Mujer I

Son o han sido activos 79.2 66.5 74.5 67.4 84.5 70.1

No activos antes de los 20 20.8 33.5 25.5 32.6 15.5 29.9

Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Fuente: elaboración propia con base en datos de la ETEL 2010.

En segundo lugar, se analizó la edad promedio de ingreso al mercado de 
empleo por sexo para las tres generaciones (hasta los 20 años). La comparación 
de promedios confirma que existe un mismo patrón para mujeres y hombres:
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no hubo cambios estadísticamente significativos de la generación 1 a la gene­
ración 2. Sí los hubo para la generación 3, en la cual hubo una anticipación del 
calendario en ambos sexos.

En tercer lugar, las edades promedio de ingreso entre generaciones y sexo 
son estadísticamente similares para las dos primeras generaciones, pero para la 
tercera, los varones amplían la diferencia con las mujeres a casi un año. Esto se 
debe a que en términos absolutos, una mayor proporción de varones de la genera­
ción "más joven" ingresa al mercado de empleo entre los 12 y los 17 años de edad.

En cuarto lugar, las brechas de género dentro de una misma generación se 
han modificado. Se observa que las mayores diferencias entre sexos están en el 
trabajo infantil: 2 varones por cada niña en la generación 1, cuatro por cada una 
en la generación 2 y tres por cada dos en la generación 3. Las brechas se reducen 
luego para los tramos de 12 a 14 años, siendo la relación de uno a uno para el tra­
mo de 18 a 19 años.

En síntesis, las observaciones globales en el calendario anotadas más arriba 
serían producto de un cambio en la transición al mercado de trabajo seguido por 
los varones (y en menor medida también por las mujeres) de la generación más 
joven. En consecuencia, la relación entre las tres variables macrosociales y los ca­
lendarios tampoco tiene un efecto homogéneo entre sexos.

Clases sociales y comienzo de la historia laboral
Para indagar la relación entre origen social e inserción ocupacional se presenta, 
¡nicialmente, un análisis descriptivo con tres variables: clase social, sexo y gene­
ración. Esto permite dar el primer paso en el estudio de la diferenciación social 
de los calendarios. Se realizará la lectura de la tabla primero considerando las 
diferencias dentro de cada clase y entre generaciones. Luego se verá por separa­
do qué cambios han tenido los varones y las mujeres de una misma clase social. 
Finalmente, se comparará lo sucedido en los extremos la estratificación social.

Las columnas 1, 4 y 7 de la tabla 5.6 informan qué porcentaje de encuesta- 
dos habían tenido ya un primer empleo antes de los 20 años en cada una de las 
generaciones y clases sociales. Entre los encuestados originarios de las clases de 
servicio l y II y nacidos entre 1981 y 1982, la totalidad habría comenzado su historia 
laboral antes de los 20 años; en tanto, fueron alrededor de 8 de cada diez en la 
segunda y tercera generaciones.

En las clases intermedias también se observa un retraso en el ingreso al mer­
cado de trabajo entre la generación 1 y las restantes,6 en las que la historia laboral 
bajó de 96.2 a 86.6%. Este fenómeno no se observa, en cambio, en las clases tra­
bajadoras calificadas en donde se da una fluctuación en forma de "U invertida" 
que incrementa la historia laboral entre 78.6 y 88.8% para luego disminuir al mismo 
valor entre los encuestados más jóvenes. Las diferencias, empero, no son estadís­
ticamente significativas.

No es posible rechazar la hipótesis nula en las diferencias entre las generaciones 2 y 3.
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B Tabla 5.6 Experiencia del primer empleo hasta los 20 años de edad 
según clase social, sexo y generación (%)

Generación 1 Generación 2 Generación 3

1 
Total

2
Varón

3 
Mujer

4
Total

5 
Varón

6 
Mujer

7 
Total

8
Varón

9 
Mujer

Clases de servicio 
(l y H)

100.0 100.0 100.0 79.5 83.6 76.6 84.8 92.2 79.1

Clases intermedias (lll y IV) 96.2 100.0 92.8 86.6 85.8 87.2 76.9 82.4 71.8

Clases trabajadoras 
calificadas (v, vi)

78.6 94.3 67.6 88.8 93.6 81.4 78.2 88.4 65.2

Clases trabajadoras 
no calificadas (vil)

96.6 100.0 94.0 90.5 95.5 87.5 73.2 81.1 67.3

Fuente: elaboración propia con base en datos de la Etel 2010.

Entre los encuestados originarios de hogares de clases trabajadoras no califi­
cadas se observa un retraso en el comienzo de la carrera laboral de la primera a la 
segunda generación, y de la segunda a la tercera. En esta última se ha reducido en 
25% los jóvenes que han tenido historia laboral antes de los 20 años.

Esta desagregación según clases es consistente con una hipótesis de conver­
gencia de los patrones de transición más que con una hipótesis de persistencia de 
las desigualdades de ciase. Sin embargo, es de advertir que la interpretación no 
es directa. Tal como se adelantó en el marco de referencia, los jóvenes de la ge­
neración 3 fueron población objetivo de programas sociales que se propusieron 
desincentivar el ingreso al mercado de trabajo. La baja de la tasa podría atribuirse a 
un éxito de esta política más que a una estandarización creciente de las trayectorias.

La incorporación de la variable sexo permite indagar si estos cambios entre 
generaciones se han observado indistintamente entre varones y mujeres en todas 
las clases, o si por el contrario, hay comportamientos diferenciales por sexo-clase 
social (columnas 2 y 3, 5 y 6, 8 y 9). Si consideramos primero la evolución de los 
varones de las clases de servicio, observamos que no hubo cambios estadística­
mente significativos en la historia laboral. El retraso en el calendario solo habría 
ocurrido entre las mujeres originarias de esta clase social.

Al analizar las clases intermedias, el retraso del ingreso ai mercado de trabajo 
entre la generación 1 y las restantes, es más claro también en las mujeres que en 
los varones. Sobre todo en la generación 3, se aprecia una caída significativa en el 
porcentaje de mujeres que han tenido una primera experiencia laboral antes los 
20 años.

En las clases trabajadoras calificadas, la "U invertida7' que se había observado 
se debería al comportamiento fluctuante entre las mujeres. La generación 2, en 
contexto de estancamiento económico, sin becas, habría adelantado la primera 
experiencia laboral, en tanto que las mujeres de la generación 3 retrasaron su sa­
lida en un contexto de crecimiento con becas.

Finalmente, en las clases trabajadoras no calificadas se estiman diferencias 
igualmente significativas para varones y mujeres de la generación 3 con respecto
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a las dos anteriores. Esto es, el retraso no obedecería a patrones de género sino 
más bien de efecto generación.

Condiciones del primer empleo
Habitualmente los estudios sobre transición al trabajo se concentran más en la 
temporalidad que en las condiciones en que se ha tenido el primer empleo. En 
países como los latinoamericanos, con mercados de empleo segmentados y pre­
carios, conviene tomar en cuenta otros rasgos que determinan la calidad del em­
pleo, sobre todo teniendo presente que se está considerando el curso de vida de 
los jóvenes.

Para dicho análisis se adoptó una noción elemental y descriptiva sobre la 
calidad fundada en cuatro dimensiones: tipo de ocupación, protección legal, 
extensión de la jornada de trabajo y duración en el empleo. A continuación se 
desarrolla el análisis para cada una de ellas.

El tipo de ocupación será determinado de acuerdo con la Clasificación 
Internacional Estándar de Ocupaciones (ISCO) y codificado en cuatro categorías, a 
saber: trabajos calificados no manuales, trabajos con baja calificación no manua­
les, trabajos calificados manuales, y trabajos no calificados manuales.

El primer hallazgo a destacar (tabla 5.7) es que para las tres generaciones pre­
domina el trabajo manual (clases V a vil) frente al no manual (clases l a IV). Entre los 
jóvenes de la generación 1, 78.8% obtuvo un primer empleo manual; en la genera­
ción 2 este tipo de ocupación la obtuvo para el primer empleo 77.6% de los jóvenes; 
finalmente, en la generación 3 una proporción sensiblemente mayor, 81.7%, está en 
esta situación. Al considerar el componente de calificación se aprecia que para las 
tres generaciones predomina el trabajo calificado sobre el no calificado.

□ Tabla 5.7 Clase ocupacional en el primer empleo (%)

Clases
Generación 1 Generación 2 Generación 3

Varón |I Mujer ' ||\ Varón Ij Mujer I| Varón |I Mujer I

Clases de servicio (l y ll) 7.7 2.8 3.1 2.9 7.2 1.7

Clases intermedias (m y iv) 9.1 23.6 18.3 20.3 8.9 18.9

Clases trabajadoras calificadas (v y vi) 46 49.7 42.5 59.1 45.9 51.7

Clases trabajadoras no calificadas (vil) 37.3 23.9 36.1 17.7 38.1 27.6

Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Fuente: elaboración propia con base en la Etel 2010.

Respecto del trabajo no manual, la incidencia de los empleos que requie­
ren mayor calificación (esto es, estudios y títulos expedidos por la educación 
superior) se mantiene relativamente constante para las tres generaciones. 
Las diferencias porcentuales no son estadísticamente significativas. En síntesis,
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la estructura por generaciones parecería mantenerse estable a lo largo de los 15 
años examinados aquí.

Ahora bien, al añadir la variable "sexo" al análisis, emergen algunos cambios 
sutiles en las distribuciones. Se aprecia en primer lugar, que dentro de cada ge­
neración existen diferencias en la distribución de los empleos: es más probable 
haber tenido un primer empleo no manual entre las mujeres que entre los varones. 
A medida que se recorren las generaciones esta diferencia entre empleo manual 
y no manual es menos marcada. Es decir, se observa una distribución menos des­
igual entre géneros que requiere ser analizada con mayor precisión.

Veáse con detalle lo que ocurre entre las mujeres. De generación a genera­
ción aumenta levemente la proporción de aquellas que obtienen un primer empleo 
manual. Más allá de este crecimiento, no hay una modificación apreciable en la dis­
tribución de empleos manuales, según la calificación, entre las generaciones 1 y 3. 
Por cada empleo manual sin calificación, se observaron dos primeros empleos ma­
nuales calificados. La excepción que conviene notarse encuentra en la generación 2 
y solo dentro de los empleos manuales. Tal como se aprecia en la tabla 5.7, pare­
cería que las mujeres que ingresaron al mercado de trabajo entre los años 2000 
y 2004 tuvieron mayores probabilidades de encontrar un primer empleo manual 
calificado que sus antecesores y sus sucesoras.

Entre los varones, también se observan singularidades que destacan a la ge­
neración 2 respecto a las otras dos: aumenta la probabilidad de haber comenzado 
a trabajar en un empleo no manual, aunque sobre todo en uno no manual ba­
jamente calificado (comercio, oficina). Más claramente: en esta generación, por 
cada 6 varones que comenzaron en un empleo de este último tipo, hubo uno solo 
que lo hizo en un empleo no manual calificado. En la generación 3, esta relación 
bajó a 1, esto es una igual proporción.

Estoscambiosquese hacen perceptiblescuandoseincorpora la variable "sexo" 
ameritan explorar algunas hipótesis más allá del ciclo económico; una primera 
suposición sostendría que conforme se han extendido las reformas en la EMS, par­
ticularmente en las modalidades técnicas, se ha incrementado el ajuste entre las 
credenciales que estas ofrecen y los empleos manuales calificados, destino princi­
pal de la educación media técnica entre los varones. Una aproximación preliminar 
indica que tres cuartas partes de la generación 3 que desempeñaron una prime­
ra ocupación manual calificada realizaron estudios técnicos medios y superiores. 
Esta tendencia no se observa en el resto de las generaciones ni tampoco se da 
intergeneración por sexo, con la excepción de los varones de la generación 2 que 
también presentan, aunque en menor medida, un vínculo entre las ocupaciones 
manuales calificadas y la realización de estudios técnicos (66.5%).

El segundo aspecto considerado en esta sección es la protección legal del 
primer empleo, que se determina en función de su grado de precariedad. Se ca­
lificaron como empleos precarios aquellos cuya actividad: a) sea de jornalero y 
en la empresa trabajen menos de 14 personas; b) sea por cuenta propia; c) sea 
familiar o trabajador sin pago y en la empresa trabajen menos de 14 personas; d) 
sea de empleado y en la empresa trabajen hasta 5 personas. Hay que recordar 
que los indicadores disponibles no son los que clásicamente se utilizan en México
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para identificar informalidad, por lo que es razonable encontrar diferencias en las 
magnitudes de los fenómenos estudiados si se comparan con otras fuentes de 
información.

Considerando lo anterior, los datos de la tabla 5.8 muestran un incremento es­
tadísticamente significativo de la informalidad en el primer empleo entre quienes 
ingresaron al mercado de trabajo a mediados de la década de los años noventa 
(generación 1) y entre quienes lo hicieron en la presente década (generaciones 2 
y 3). En los últimos años, aproximadamente uno de cada dos primeros empleos 
son informales. Sin embargo, al analizar por separado la evolución según el sexo, 
se constata que este incremento es explicado por la mayor informalidad que han 
tenido las mujeres, donde alrededor de un 19% más tuvieron un primer empleo 
en condiciones de precariedad y desprotección. No ocurre lo mismo con los varo­
nes: sí bien la tasa tiende a crecer 7 puntos porcentuales no es posible afirmar que 
existe una diferencia estadísticamente significativa.7

B Tabla 5.8 Condición del primer empleo: Informalidad y extensión de jornada (%)

Fuente: elaboración propia con base en la Etel 2010.

I Generación 1 J Generación 2 |J Generación 3

Primer empleo informal 37.4 47.1 49.5

Primer empleo de jornada completa 64.8 59.3 48.9

Total 100.0 100.0 100.0

El tercer aspecto observado es la extensión de la jornada laboral, medida 
en la encuesta con una pregunta dicotòmica que distingue a quienes trabajaron 
menos y más de 35 horas a la semana. Los resultados muestran una tendencia 
marcada a disminuir la incidencia del tiempo completo conforme la generación 
se hace más joven. Así, mientras en la generación 1, 64.8% ha trabajado a jornada 
completa en su primer empleo, en la generación 2 esta cifra disminuye a 59.3%, 
siendo aún menor para la generación 3, con 48.9%. Estos datos podrían estar in­
dicando que las generaciones más jóvenes ingresan en menor medida trabajando 
a jornada completa.

Un dato clave en el análisis de la transición es la duración del primer empleo 
de los jóvenes. Este se calculó indirectamente restando la edad en la que el joven 
terminó su primer empleo (o su edad actual si sigue trabajando) y la edad en la 
que comenzó a trabajar.

En particular interesa observar aquellos empleos que tuvieron menos de un 
año de duración. En la bibliografía existen tres interpretaciones para este indicador. 
La primera de ellas propone que los empleos breves tienen naturaleza "estacio­
nal”, generalmente vinculada a los ciclos agrícolas o a las temporadas turísticas;

7 Pruebas de Bonferroni, p = 0.05.
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el trabajo es intrínsecamente breve porque concluyen las tareas. Sin embargo, es 
poco probable que en la Ciudad de México los empleos breves sean de este tipo. 
La segunda interpretación asocia el indicador con problemas de ajuste entre las 
calificaciones requeridas por el trabajo y las competencias y habilidades desarrolla­
das por el empleado. En ausencia de un sistema de “señales claras“ (Spence, 1973), 
el contrato se gesta con gran incertidumbre y con expectativas de concluirlo en el 
caso de que ese desajuste se confirme. La tercera interpretación refiere la brevedad 
al tipo de tareas realizadas: rutinarias, poco motivantes, de baja o nula califica­
ción, con salarios mínimos, que implican grandes desgastes físicos o alto estrés. 
Estas condiciones inherentes a la tarea establecen en el empleado una expectativa 
de cambio laboral a corto plazo con “muy bajos costos“. La bibliografía, sobre todo 
norteamericana, informa que los empleos breves (del segundo y tercer tipo) son 
propios de los jóvenes y de los mercados de trabajo en los que no existen o son muy 
débiles los mecanismos institucionalizados que conectan la educación media 
con el trabajo (Rosembaun et a/., 1990). La tabla 5.9 presenta la información sobre 
duración del empleo según sexo, comparando las tres generaciones.

B Tabla 5.9 Duración del primer empleo según la generación de nacimiento (%)

Fuente: elaboración propia con base en la ETEL 2010.

Duración primer empleo I Generación 1 J Generación 2 j| Generación 3

Menos de 1 año 18.2 21.2 35.4

Entre 1 y 2 años 43.2 50.1 48.6

3 años y más 38.6 28.7 16.1

Totales 100.0 100.0 100.0

Es de destacar que existe entre las generaciones una distribución fuerte­
mente diferenciada en cuanto a la duración del primer empleo. Mientras que las 
generaciones 1 y 2 tienen una baja proporción de jóvenes con empleos que duran 
menos de un año, 18.2 y 21.2% respectivamente, la situación es inversa para los 
jóvenes de la 3 en tanto que 35.4% de los empleos duran menos de un año. Es 
preciso recordar que generalmente los de corta duración están asociados a con­
diciones de mayor precariedad.

Al observar a quienes estuvieron empleados en su primer trabajo entre uno y 
dos años se aprecia que las distribuciones tienden a equipararse entre generacio­
nes: 43.2% de la generación 1 se encuentra en esta situación; 50.1% de la 2 y 48.6% 
de la generación 3. Finalmente, la tendencia marcada respecto a los empleos de 
corta duración tiene un sentido inverso en aquellos jóvenes que se mantuvieron 
empleados por más de tres años. Son una proporción mayor para la generación 1 
(38.6%); algo menos para la generación 2 (28.7%); y aproximadamente un sexto de 
la generación 3 (16.1%). Dada esta tendencia se podría suponer que los jóvenes de 
esta última generación enfrentan condiciones más inestables para ingresar y per­
manecer en el mercado laboral. Al momento de identificar tipologías del primer

152 



empleo será necesario tener en mente que el ingreso de una parte importante de 
estos jóvenes es anterior a los 14 años y en condiciones de alta precariedad.

Al observar esta distribución por sexo no se encuentran fuertes diferencias que 
expliquen su comportamiento, con excepción de la generación 3. Parece ser que te­
ner empleos de corta durabilidad está presente con mayor fuerza entre los varones.

En suma, las condiciones del primer empleo se han modificado en algunos 
aspectos en los últimos quince años. Para las tres generaciones predomina el tipo 
de trabajo manual, existiendo desigualdades de género. Sin embargo, a medida 
que se recorren las generaciones parecería observarse una menor desigualdad 
en estas. Se aprecia un incremento de la informalidad en el primer empleo entre 
quienes ingresaron al mercado de trabajo a mediados de la década de los noven­
ta (generación 1) y entre quienes lo hicieron en la presente década (generaciones 
2 y 3), lo cual se explica por el ingreso de las mujeres a trabajos de mayor infor­
malidad. La extensión de la jornada laboral presenta una tendencia marcada a 
disminuir el tiempo completo conforme la generación es más joven. Finalmente, 
existe entre las generaciones una distribución fuertemente diferenciada en cuan­
to a la duración del primer empleo: parece ser que la generación más joven se 
inclina por primeros empleos de menor duración.

Tipología de primer empleo
Para establecer una tipología de empleo se usaron dos de los factores anterior­
mente mencionados: duración en años del primer empleo y extensión de la jorna­
da de trabajo para el primer empleo. La elaboración de una tipología con base en 
estos factores permitirá observar la relación que existe entre el ingreso al mercado 
de trabajo y la continuidad educativa. A continuación se caracteriza cuatro tipos 
de primer empleo teniendo en mente su relación con trayectorias académicas.

Transitorio media jomada (TM). Refiere a un empleo de duración menor a un 
año con una extensión de la jornada menor a 35 horas semanales, predominante­
mente del tipo media jornada. En el contexto de la Ciudad de México, más que 
un empleo estacional se trata de un empleo eventual en el cual tanto el empleado 
como el empleador contratan sobre un horizonte de expectativas muy restrin­
gidas. El empleo TM permitiría una alternancia no conflictiva entre el ingreso al 
mercado de empleo y la escuela.

Transitorio jornada completa (TC). Refiere a un empleo de duración menor al 
año, pero con jornada completa. Se supone que estos empleos son estacionales y 
representan una lógica de alternancia conflictiva entre educación y empleo.

Durable media jornada (DM). Se caracteriza por ser más perdurable en el 
tiempo, pero con media jornada de trabajo. Este tipo de empleo potenciaría la 
permanencia en ambas estructuras (el mercado de trabajo y la escuela).

Durable jornada completa (DC). Este es un tipo de primer empleo caracte­
rizado por ser de larga duración y exigir una alta duración de la jornada laboral. 
Quienes tengan este tipo de ocupaciones difícilmente lograrán compatibilizar las 
exigencias de ambos "mundos", educativo y laboral, por lo que su permanencia
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en la escuela se verá comprometida por el empleo. Se asume su incompatibilidad 
con el rol de estudiante. La tabla 5.10 presenta los resultados.

B Tabla 5.10 Tipos de empleo, según sexo y generación (%)

Tipología primer empleo | h/1 I m/1 I h/2 I m/2 I h/3 I m/3

TM 0.5 4.1 7.7 12.6 16.5 13.7

TC 21.7 11.8 8.5 14.8 18.3 24.0

DM 32.1 33.8 29.9 30.5 32.6 39.5

DC 45.7 50.4 53.9 42.1 32.7 22.8

Totales 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Fuente: elaboración propia con base en la Etel 2010.

Al observar los resultados que se obtienen por generación con base en la ti­
pología realizada, lo primero que hay que remarcar es la existencia de un cambio 
en los primeros empleos entre generaciones. Se ha pasado de empleos de larga 
duración (más de un año) con jornadas completa o extendida (más de 35 horas 
semanales) a empleos de larga duración (más de un año) con jornadas parciales 
(menos de 35 horas semanales).

Como segundo elemento destacable se observa un cambio importante en­
tre generaciones en relación con un aumento del tipo de empleo denominado 
“eventual media jornada“ para las generaciones 2 y 3 respecto a la generación 1. 
Si bien se da para ambos sexos, es de una magnitud un tanto mayor entre las mujeres.

Como tercer elemento interesa resaltar las razones de proporciones que per­
miten identificar cuántos jóvenes tienen un primer empleo durable de tiempo 
completo (incompatible) por cada uno de los que tiene uno eventual de media 
jornada. Este análisis reafirma la modificación de los tipos de primer empleo de los 
jóvenes mencionada con anterioridad. Para los varones de la generación 1, por ca­
da 88 que obtenían un primer empleo de larga duración y jornada completa, solo 
uno tenía un primer empleo de tipo corta duración y jornada limitada. En el caso de 
las mujeres esta proporción, si bien es menor, ratifica esta diferencia: por cada 12.4 
mujeres que obtenían un primer empleo de larga duración y jornada completa solo 
una tenía un primer empleo de tipo corta duración y jornada limitada. Esta relación 
tiende a hacerse menos extrema para las generaciones siguientes. En el caso de la 
generación 2 entre los varones es de 7.2 a 1 para los hombres y de 3.3 a 1 para las 
mujeres. Para la generación 3 la tendencia a la igualación es aún mayor: 2 a 1 para 
los varones y 1.7 a 1 para las mujeres.

En suma, existe una tendencia de la generación más joven hacia los primeros 
empleos duraderos, pero de jornada corta. Esta elección podría estar vinculada a 
la posibilidad de desarrollar simultáneamente las tareas laborales y la permanen­
cia en la educación media superior. En el siguiente apartado se pondrá a prueba 
esta hipótesis.
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Determinantes del tipo de primer empleo
La última etapa del análisis propone identificar los efectos netos de cada uno de 
los cuatro determinantes analizados sobre la transición (edad, sexo, generación y 
clase social). En el marco más general de este proyecto, la asistencia a la educa­
ción formal configura un evento adicional relevante para explicar las transiciones 
observadas. Por esta razón, un paso importante en el ajuste será estimar su efecto 
sobre las probabilidades.

El estudio presentado en la sección anterior contribuyó a mostrar nuevas di­
ferencias de sexo y clase social en la experiencia del primer evento laboral, las 
cuales no son irrelevantes para marcar trayectorias divergentes.8 Por lo tanto, se 
presume que los jóvenes enfrentan cuatro alternativas (j = 7, 2, 3, 4), definidas por 
la extensión de la jornada laboral (Media o Completa) y la duración en el empleo 
(Transitorio o Durable). Dado que, además, se pretende establecer probabilidades 
para cada edad observada, corresponde ajustar un modelo de tiempo discreto. 
Para lidiar con la complejidad de los contrastes propios de este tipo de modelos, 
se adopta una estrategia de ajuste "paso a paso", tomando como modelo de refe­
rencia inicial aquel que incluye cada una de las edades de observación (Hoshmer 
y Lemeshow, 2000; Rabe-Hesketh y Skrondal, 2008; Long y Freese, 2006). Aquí se 
presenta solo el último de los modelos.

Las variables independientes a probar en el modelo son aquellas que regis­
tran los ciclos económicos y los cambios en las políticas sociales y educativas. Por 
razones de simplicidad se asume que la generación de pertenencia representa 
adecuadamente las diferencias hipotetizadas.

Se supone que la probabilidad (P) de que el í-ésimo individuo pueda haber 
experimentado la j-ésima alternativa (y = j) está condicionada a su edad (E), a la 
asistencia a la escuela (A) en el momento previo a ingresar al empleo, a su clase 
social (S) y la generación (C) a la que pertenece. Para estimar el vector ß de coefi­
cientes se asumirá que es adecuado un modelo multinomial logístico (MNL).

p (y - j) = Fj (X. ß) =
e/3;iE, + ßj2Ai + ßj3Cj + ß}4Si

4 
k = 1

gßfclC + ßj2Äj + ßk3Ci + ßk4$i j=1,2, 3,4

La especificación adoptada considera en principio solo efectos principales, lo 
cual supone para esta discusión efectos constantes en el tiempo tanto de la edad 
como las clases sociales y la asistencia. Para poder dar un tratamiento específico 
a las diferencias de género en la transición, se ha permitido que los efectos de las 
variables explicativas varíen estimando modelos diferentes para varones y muje­
res (Greene, 2002: 134).

La expansión de la base cubre un período entre la primera edad observada 
de empleo (7 años) hasta la última observación (19 años). La base tiene un total

En consecuencia, sería incorrecto especificar un modelo binario para su estudio.
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de 13647 años-persona. En la tabla anexo 1 de este capítulo se presentan los es­
timados del modelo.

Ahora bien, como los parámetros de un MNL son complejos de interpretar di­
rectamente, se informa sobre los efectos marginales para las variables de interés; 
esto es, se estima el efecto de un cambio de la m-mésima variable en la probabi­
lidad de haber experimentado la alternativa de interés:

ME-
dx

im

Ffr, /3)
dx

im

En el caso de las variables discretas, dicotómicas o pluricotómicas, la deriva­
da parcial es el cambio discreto desde la categoría de referencia. Dado que todas 
las variables introducidas son de este tipo, se deja asentada la nota metodológica 
y se obvia reiterarla en las tablas subsiguientes.

En todos los modelos, cuyos resultados se presentan en la tabla 5.11, se iden­
tifica un efecto “generación” que modifica las probabilidades de obtener un 
empleo durable y de jornada completa. En particular, es notorio lo que ocurre 
en la generación 3 en contraste con la generación 1. Entre aquellos se estima una 
reducción fuerte de la probabilidad de obtener primeros empleos durables y de 
jornada completa. El efecto sobre esta alternativa de primer empleo es diferen­
cial para varones y mujeres: para los primeros, la reducción en la probabilidad es 
de cerca de 14% en tanto que para las mujeres es próximo a 21%. En tanto, en la 
generación 2 se destaca un incremento de la probabilidad de comenzar la transi­
ción al trabajo a través de un empleo breve y de media jornada. Con base en los 
primeros resultados descriptivos se observó una disminución en la jornada de tra­
bajo al mismo tiempo que una disminución de la permanencia de los jóvenes en 
los empleos (más de 1 año).

B Tabla 5.11 Efectos marginales de la generación sobre la probabilidad 
de experimentar cada tipo de primer empleo, según sexo. 
Categoría de referencia: generación 1

* p < 0.10, ** p < 0.05, *** p < 0.01.

I ™ I TC I DM 2E
Generación 2

Hombre 0.069*** -0.087*** -0.042*** 0.061***

Mujer 0.102*** 0.072*** -0.110*** - 0.064***

Contraste 0.033*** 0.159*** -0.067*** -0.124***

Generación 3

Hombre 0.175*** 0.020 -0.057** -0.138***

Mujer 0.079*** 0.177*** - 0.049** -0.207***

Contraste -0.096*** 0.157*** 0.007 - 0.069**

Fuente: elaboración propia con base en la ETEL 2010.
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El modelo multinomial confirma este hallazgo y permite distinguirlo de otros 
cambios, haciendo más verosímil la inferencia respecto de una tendencia en el 
mediano plazo en el mercado de trabajo para los jóvenes. Estos ingresan más pro­
bablemente en empleos eventuales o, en términos sociológicos clásicos, con un 
estatus-rol más débilmente definido por no ser trabajadores a “tiempo completo“.

Los cambios atribuibles a la influencia de las distintas épocas históricas 
parecen haber afectado diferencíalmente a varones y mujeres. Pertenecer a la 
generación 3 en lugar de a la 1 se traduce en un fuerte incremento, para los va­
rones, en la probabilidad de comenzar con trabajos TM, cercano a los 18 puntos 
porcentuales. Si se tratase de una mujer, el incremento sería bastante menor (8%). 
En la generación 3, las mujeres habrían incrementado notoriamente la probabili­
dad de empleos TC (18%). A su vez, la caída en la probabilidad de comenzar en 
empleos durables y de tiempo completo (dt) es mayor para las mujeres que para 
los varones; una diferencia de 7%, que es estadísticamente significativa. El pa­
trón observado desde los primeros análisis descriptivos parece confirmarse: un 
proceso de “precarización" del primer empleo marca el inicio de la transición al 
mercado de trabajo, lo cual resulta más acentuado entre los varones debido a que 
tienden a comenzar en el tipo más incierto de todos (TM). En cambio, la precariza­
ción femenina produce un corrimiento hacia una mayor rotación laboral, pero con 
empleos de jornada completa.

La edad del primer empleo tiene efectos acotados, como se muestra en la 
tabla 5.12. Una mayor edad a la que se experimenta el ingreso al trabajo, en com­
paración con el ingreso infantil, no afecta de manera significativa la probabilidad 
de ingreso a un empleo más exigente de trabajador de tiempo completo (DC) ni 
en la alternativa menos demandante (TM). En cambio entrar al empleo entre los 15 
y los 17 años, aumenta en casi 5% la probabilidad de obtener un empleo transito­
rio con jornada completa (TC) y disminuye la probabilidad de tener uno durable 
pero de media jornada (DM) en aproximadamente 7%. Las diferencias observadas 
entre varones y mujeres no son significativas; esto es, no habría desigualdades de 
género en el impacto de la edad sobre el tipo de primer empleo.

Por su parte, la estructura de clases tiene un efecto fuerte, sistemático y di­
ferenciado por género sobre las distintas alternativas, tal como se aprecia en los 
efectos marginales estimados y presentados en la tabla 5.13. La magnitud de la 
incidencia de las clases se puede prefigurar indicando que se estimaron 24 efec­
tos marginales, de ios cuales 20 son estadísticamente significativos. A su vez, se 
estimaron 12 contrastes entre varones y mujeres, hallándose 11 de ellos estadísti­
camente significativos (10 a un nivel del 0.01).

Los estimados configuran una contraposición social muy nítida. Los hijos 
de las clases de servicio (l y ll) tienen trayectorias que les permiten continuar 
estudiando. Así, en comparación con ellos, todos los demás tienen más altas pro­
babilidades de comenzar con un empleo de tipo DC. Las diferencias van desde un 
incremento en torno al 14% hasta 29%. A la inversa, las clases intermedias (lll y IV) y 
trabajadoras (V, VI y Vil) en comparación con las clases de servicio, tienen menores 
probabilidades de comenzar su vida laboral con un empleo de duración mayor 
al año y con media jornada laboral (DM). Las probabilidades disminuyen más aún
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Tabla 5.12 Efectos marginales de la edad sobre la probabilidad de experimentar 
cada tipo de primer empleo según sexo

I TM ~ _____________DC

12 a 14 años

Hombre 0.001 0.009 -0.022 0.012

Mujer 0.004 0.008 -0.017 0.005

Diferencia 0.003 -0.001 0.005 -0.007

15 a 17 anos

Hombre 0.015 0.045*** -0.086*** 0.025

Mujer 0.023 0.048** -0.061*** -0.010

Diferencia 0.008 0.002 0.025 -0.035

18 a 20 años

Hombre -0.004 0.069** -0.103*** 0.038

Mujer 0.036 0.097*** -0.111*** -0.022

Diferencia 0.041 0.028 -0.009 -0.060

* p < 0.10, **p< 0.05, *** p < 0.01.

Fuente: elaboración propia con base en la Etel 2010.

B Tabla 5.13 Efectos marginales de las clases sociales de origen sobre la probabilidad 
de los tipos de primer empleo según sexo. Categoría de comparación: 
clases de servicio (I y ii)

| TM ________________| DM I DC

Clases Intermedias

Varón -0.062*** -0.075*** - 0.047* 0.183***

Mujer 0.014 0.072*** -0.330*** 0.244***

Contraste 0.076*** 0.146*** -0.283*** 0.061*

Trabajadores manuales calificados

Varón -0.102*** -0.075*** -0.052 0.144***

Mujer -0.081*** -0.075*** -0.197*** 0.138***

Contraste 0.021 -0.075*** -0.144*** -0.006

Trabajadores manuales no calificados

Varón -0.083*** 0.069*** -0.111*** 0.288***

Mujer -0.025 0.097*** -0.304*** 0.200***

Contraste 0.058*** 0.028*** - 0.194*** - 0.088***

* p < 0.10, ** p < 0.05, *** p < 0.01.

Fuente: elaboración propia con base en la Etel 2010.
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para los empleos menos demandantes, esto es del tipo TM, en especial para las 
clases trabajadoras. Estos hallazgos son coherentes con los postulados de las teo­
rías de la aversión al riesgo presentadas en la introducción.

Ahora bien, la misma tabla también muestra fuertes diferencias de clase se­
gún el sexo. El patrón contrapuesto se observa por ejemplo, en la probabilidad 
de obtener un empleo tipo TC: disminuye casi 8% para los varones de las clases 
intermedias pero se incrementa 7% para las mujeres de estas mismas clases, en 
comparación con las clases de servicio. El patrón de acentuación se observa pa­
ra las clases trabajadoras manuales no calificadas (Vil): es más probable para las 
mujeres que para los varones aunque en ambos casos los efectos son positivos 
y significativos. El patrón de ausencia de diferencias se observa en los empleos 
transitorios de media jornada (TM): no existen diferencias entre las mujeres de la 
clase de servicio, intermedias y trabajadoras manuales no calificadas, ya que en 
todas ellas se observa un aumento de la probabilidad de comenzar la vida laboral 
con este tipo de empleos.

Finalmente, la asistencia a la escuela tiene el comportamiento teóricamente 
previsto (tabla 5.14). Para cada una de las edades, generaciones y clases sociales, 
la asistencia a la escuela disminuye la probabilidad de asumir un primer empleo a 
tiempo completo, sea este transitorio (TC) o durable (DC). A la inversa, la asistencia 
incrementa la probabilidad de comenzar con un empleo de media jornada, más 
allá de que sea transitorio o durable. Es decir, la asistencia y el ingreso al trabajo 
no constituyen dos decisiones contrapuestas, aunque sí es claro que plantean 
conflictos de roles y estatus.

Tabla 5.14 Efectos marginales de asistencia a la escuela sobre la experiencia 
del primer empleo

1 No trabaja.
* p < 0.10, ** p < 0.05, *** p < 0.01.

| TM I TC | DM I DC I NT1

Hombre - 0.008 -0.019** 0.012 -0.142*** 0.157***

Mujer -0.011** -0.022*** -0.006 -0.071*** 0.111***

Contraste -0.003 -0.003 -0.018 0.070*** -0.046

Fuente: elaboración propia con base en la Etel 2010.

Los efectos solo son puntualmente distintos según se estimen para un varón 
o una mujer. La inhibición de los empleos de tiempo completo es estadísticamen­
te más fuerte entre los varones que entre las mujeres. Así entre los primeros, la 
probabilidad de comenzar con un empleo de tipo DC se reduce 14% si está asis­
tiendo a clases, en tanto que entre las mujeres la reducción aunque sustantiva 
es la mitad, 7%. La asistencia también incide aumentando las probabilidades de 
comenzar en empleo TM, pero de igual forma entre varones y mujeres y con una
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magnitud insignificante, apenas 1%. Es decir, la continuidad en la acumulación de 
capital humano a través de la asistencia a la escuela mitiga el proceso de precari- 
zación del empleo (TC).

Conclusiones
Los análisis descriptivos y explicativos realizados a lo largo de este trabajo con­
firman los enunciados generales de las teorías sobre cursos de vida y de aversión 
al riesgo que predominan actualmente en los estudios de transición. Un hallazgo 
general es que la experiencia del primer empleo está socialmente estructurada 
con base al origen de clase y al sexo.

También una versión débil del modelo normativo del curso de vida, con su 
acento en la regulación institucional de la transición, sea o no legal, resulta una 
descripción razonable respecto del patrón general descripto por la curva de in­
greso al mercado del empleo. La inflexión observada entre los 14 y los 15 años 
coindice con la autorización del trabajo adolescente según la Ley Federal del 
Trabajo y la conclusión de la escolarización obligatoria consagrada por la reforma 
constitucional de 1993.

Sin embargo, la tesis más general que orientó este análisis también parece­
ría contar con evidencia a favor de su razonabilidad. Los cambios en la economía 
y en la política social de México en los últimos quince años han modificado la 
estructura de incentivos que orientan el comportamiento de familias y jóvenes. 
Las diferencias sistemáticamente reportadas entre los encuestados de la gene­
ración 1 (nacidos entre 1981 y 1982) y la generación 3 (nacidos una década más 
tarde) aluden a un proceso complejo de adelantamiento del calendario de la 
transición, una precarización del primer empleo logrado y una modificación del 
patrón de género, conducente a una menor desigualdad.

La combinación de estas tres notas debe ser entendida con dos alcances. El pri­
mero refiere a la noción misma de transición. La hipótesis es que la primera experiencia 
laboral ha perdido los atributos que la hacían una experiencia certera, concluyente 
e irreversible de integración al mercado de empleo. En su lugar, las más recientes 
generaciones parecerían afrontar una prolongación de la transición al mercado de 
trabajo. Esta se caracterizaría por una intensa superposición, articulación y conflicto 
entre los roles de estudiante y de trabajador. Y dados los elementos, esto no pare­
cería significar que los jóvenes resuelvan (hasta los 20 años) el conflicto abandonado 
la escuela sino más bien, retirándose momentáneamente del mercado de trabajo.

Aquí es necesario reconocer que las hipótesis levantadas sobre la base de 
la historia social reciente de México no fueron confirmadas. Así, en la primera 
hipótesis, se esperaba un retraso en el calendario desde la generación 1 a la gene­
ración 3, fundado en el estancamiento y en el mayor desempleo observado desde 
2001. Sin embargo, se halló evidencia que iría en el sentido contrario. Las dificul­
tades en la demanda de trabajo parecieran haberse expresado en el incentivo a 
salida más temprana en la generación 3 tal que proporcionara alguna experiencia, 
a costa de aumentar el riesgo de comenzar en empleos no protegidos, de media 
jornada o transitorios. Estos hallazgos fueron robustos a distintas pruebas, aunque
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se deben tomar con cautela y alentar otros estudios para otras regiones del país y 
con datos que no tuvieran la objeción de la censura por derecha.

La política social de transferencias condicionadas a la acumulación de capi­
tal humano (Progresa/Oportunidades) tampoco parece haber tenido un efecto 
claro en bajar los costos de oportunidad por diferir el primer empleo e incentivar 
la continuidad educativa hasta el nivel medio superior. A su vez, a medida que se 
incrementara el capital humano con que se ofrece trabajo, debiera disminuir la 
informalidad. La generación más expuesta a esta política, la 3, es precisamente 
la que presenta un calendario adelantado y mayor informalidad que la generación 1, 
aunque también es cierto que es la que tiene mayor tasa de asistencia hasta los 
20 años. Como se advirtió más arriba, este hallazgo indicaría que la asistencia y 
el ingreso al trabajo no constituyen decisiones contrapuestas, aunque sí es claro 
que plantean conflictos de roles y estatus que se extienden por periodos mayores. 
Los más jóvenes han incrementado la tendencia a los "dobles roles", ingresando en 
empleos más precarios. Tal vez, este proceso de precarización "objetiva" (proba­
blemente asociado al modelo económico globalizado de desarrollo hacia afuera), 
tenga una faceta positiva habilitada por la política social: disminuir los riesgos de 
fracasar en la primera experiencia laboral y la posibilidad de reversión hacia un 
estatus de estudiante de tiempo completo.

Finalmente, se conjeturó que la reforma de la educación media superior, al 
modificar varios elementos de la estructura de incentivos, habría incrementado la 
utilidad de continuar estudios en ese nivel, postergando el pleno ingreso al mer­
cado de trabajo. Esto parece corroborarse con los datos. La generación 3 tiene 
un tercio de sus integrantes en la escuela a los 20 años, una magnitud tres veces 
mayor que la generación 2, y aún mayor que la generación 1. Sin embargo, tal co­
mo se ha visto, esta continuidad educativa pervive con el adelanto del calendario 
del primer empleo. El punto de articulación parecería encontrarse en el tipo de 
empleo, que puede incentivar o inhibir la asistencia a la escuela.

Es claro, por tanto, que los procesos de transición a la adultez observados en 
México no pueden ser entendidos exclusivamente como efectos de propiedades 
individuales, sino que también resultan inteligibles al incluir los efectos macroso- 
ciales de los ciclos económicos, las políticas sociales y las instituciones.
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B Tabla 5.A1 Modelo multinomial logistico

Variables Transitorio 
Media jornada

Transitorio 
Jornada completa

Durable 
Media jornada

Durable 
Jornada completa

Ingreso al trabajo 15 a 17 años
1.436 2.956 0.349 0.640

(0.464)*** (0.637)*** (0.327) (0.288)**

Ingreso al trabajo 18 a 21 años
2.283 4.383 1.025 1.282

(0.546)*** (0.676)*** (0.418)** (0.333)***

Mujer
-0.181 -1.109 0.503 -0.742

(1.462) (1.058) (0.795) (0.686)

Nacido entre 1986 y 1988
2.493 -1.108 -0.252 -0.272

(0.924)*** (0.469)** (0.394) (0.287)

Nacido entre 1991 y 1992
3.776 -0.019 0.104 -0.332

(0.872)*** (0.425) (0.388) (0.293)

Clases intermedias (III y IV)
-0.594 - 0.490 0.106 0.875

(0.444) (0.537) (0.384) (0.425)**

Trabajadores calificados (V, Vi)
-1.588 0.360 -0.095 0.899

(0.557)*** (0.517) (0.492) (0.432)**

Trabajadores no calificados (vil)
-0.725 -0.434 -0.395 1.092

(0.501) (0.509) (0.393) (0.391)***

Asiste a la escuela
-0.700 -0.914 0.009 - 1.740

(0.386)* (0.327)*** (0.422) (0.248)***

Mujer 15 a 17 años
1.263 - 0.448 0.556 0.098

(0.747)* (0.773) (0.433) (0.366)

Mujer 18 a 21 años
0.860 -0.732 0.206 -0.129

(0.826) (0.820) (0.566) (0.414)

Mujer generación 2
-0.997 1.579 -0.243 0.194

(1.087) (0.593)*** (0.500) (0.352)

Mujer generación 3
-2.217 0.913 -0.267 -0.197

(1.039)** (0.580) (0.496) (0.381)

Mujer clase intermedia
0.951 0.584 - 0.967 0.102

(0.724) (0.669) (0.518)* (0.565)

Mujer clase trabajadora 0.854 -0.437 -0.808 -0.491

calificada (0.913) (0.692) (0.615) (0.605)

Mujer clase trabajadora 0.587 0.648 -0.480 -0.219

no calificada (0.778) (0.649) (0.494) (0.541)

Mujer asiste a la escuela
-0.233 -0.222 -0.303 0.129

(0.507) (0.445) (0.493) (0.307)

Constante
-6.850 -4.752 -2.881 -2.406

(0.992)*** (0.807)*** (0.663)*** (0.517)***

Observaciones 8943 8943 8943 8943

Errores estándar robustos entre paréntesis.
* p < 0.1, ** p < 0.05, *** p < 0.01.

Fuente: análisis propios con base en la Etel 2010.
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Conclusiones

Emilio Blanco
Patricio Solís

En este libro se han abordado temas cruciales para diversos campos de las cien­
cias sociales: la estratificación social, la desigualdad en las trayectorias educativas, 
la inserción en los mercados de trabajo y la movilidad ocupacional, así como las 
relaciones entre estos fenómenos y el curso de vida de los sujetos. La organiza­
ción de los capítulos ha permitido separar las trayectorias educativas y laborales 
de los jóvenes y concentrarse en transiciones clave, cuya secuencia muestra un 
panorama de estructuración y encadenamiento progresivo de desigualdades en 
la Ciudad de México.

Los análisis realizados con base en la Etel 2010 muestran la importancia de 
las investigaciones longitudinales de tipo retrospectivo para adentrarse en el es­
tudio de los temas mencionados. El enfoque retrospectivo, con información sobre 
estados relevantes en educación, trabajo, unión en pareja e hijos para cada año 
de vida del individuo (entre otros aspectos relevados), presenta varias ventajas en 
relación a los diseños de tipo transversal.

En primer lugar, permite reconstruir íntegramente las trayectorias de interés 
para cada individuo, trascendiendo así la mera identificación de estados en un mo­
mento dado; de esta forma es posible identificar cómo se llega a ellos. Se accede 
así a la observación del orden de eventos cruciales en el curso de vida, lo que da la 
posibilidad de identificar secuencias típicas y, en el caso específico de los jóvenes, 
diferentes patrones de transición a la vida adulta. Una segunda ventaja es que 
es posible observar procesos complejos, no lineales, por ejemplo múltiples entra­
das y salidas en el sistema educativo o el mercado de trabajo. En tercer lugar, esta 
aproximación permite conocer el tiempo que los individuos permanecen en deter­
minados estados. En cuarto lugar, al controlar las relaciones temporales entre los 
fenómenos se hace posible realizar atribuciones causales más robustas, tanto en su 
sentido como en su fuerza, así como separar los efectos edad, cohorte y período 
(Blossfeld y Rohwer, 2002).

Para los fines específicos del enfoque presentado aquí, este tipo de datos 
permite identificar con mayor precisión los múltiples caminos a través de los cua­
les la desigualdad de orígenes sociales se transforma, de manera encadenada y 
acumulativa, en desigualdades de trayectorias y logros educativos, y a su vez cómo 
estas son transformadas en desigualdades en las formas de inserción y movilidad 
ocupacional. Paralelamente, permite observar qué secuencias y tiempos rigen 
estas transiciones, aspectos que contribuyen también a explicar procesos de acu­
mulación de desventajas sociales. También permite estimar con mayor precisión
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los efectos de eventos cruciales del curso de vida sobre estas trayectorias, así como 
las relaciones entre asistencia a la escuela, logro educativo, e inserción al trabajo.

En cuanto a los resultados, lo que se manifiesta con claridad a lo largo de 
los capítulos es una fuerte estructuración socioeconómica de las trayectorias 
y destinos de los jóvenes. El origen social persiste como la principal fuente de 
divergencias en las carreras educativas, tanto en su progresión como en su diver­
sificación en las distintas modalidades del sistema. Estas, a su vez, impactan de 
manera considerable en las oportunidades laborales de los jóvenes. A lo ante­
rior hay que agregar que el origen social también influye en estas oportunidades, 
independientemente del nivel de logro educativo. El sistema educativo y los mer­
cados de trabajo, más que constituir espacios de equiparación de oportunidades, 
parecen reproducir y consolidar las desigualdades de origen.1

Se han encontrado, además, elementos que permiten afirmar que las trayec­
torias de los jóvenes distan mucho de ser lineales, como también se ha constatado 
en la investigación internacional (Casal, 1996). Una proporción importante de los 
jóvenes que interrumpen sus estudios regresa a la escuela poco tiempo después; 
existen periodos donde se combinan educación y trabajo, aunque relativamente 
breves, y también períodos en los que los jóvenes están desafiliados de ambos sis­
temas; asimismo existen salidas y regresos del mercado de trabajo, en interacciones 
complejas con el género, la asistencia a la escuela, y eventos del curso de vida.

A esto se agrega un elemento que, si bien no es central en los análisis, emer­
ge en algunos de los capítulos: la relativa debilidad de las instituciones —en 
particular del sistema educativo—y las políticas sociales para compensar las des­
igualdades de origen. Los efectos observados atribuibles a las políticas sociales 
son débiles, y no puede afirmarse que el sistema educativo garantice la igualdad 
de oportunidades. Esto constituye, sin duda, un espacio de oportunidad para la 
intervención a través de políticas públicas, sobre todo en aspectos como la desa- 
fiiiación escolar y el vínculo entre educación y trabajo.

A continuación se sintetizan y comentan los hallazgos de este trabajo en tres 
grandes bloques: 1) las desigualdades sociales y su capacidad de estructuración 
de las trayectorias educativas y laborales; 2) las desigualdades de género en los 
procesos observados; y 3) el papel de las instituciones y las políticas sociales. 
Por último, se traza un esbozo de lo que podría ser una agenda de investigación 
a futuro.

El peso del origen social en la estructuración
DE LAS TRAYECTORIAS
Un hallazgo sistemático a lo largo del libro es la influencia decisiva que el ori­
gen social tiene sobre las trayectorias educativas y laborales de los jóvenes en

Obvio es decirlo: esto no significa que los destinos estén totalmente determinados por el origen, ni que los jóvenes 
de la Ciudad de México no dispongan de capacidad de agencia para tomar decisiones que les permitan construir 
caminos propios. No obstante, cuando se considera a la población en su conjunto, lo que se observa es que la 
estructura social supone un acotamiento importante de la agencia individual (Evans, 2002).
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la Ciudad de México. Las diferencias en la posición social del hogar de origen 
de los jóvenes son el factor que en mayor medida explica las diferencias en los 
eventos y transiciones analizados, aun después de controlar por otros factores que 
intermedian esta relación. Es decir que incluso cuando se consideran aspectos 
importantes del curso de vida y de las instituciones sociales en las que se de­
sarrollan las trayectorias, y aun cuando se analicen eventos relativamente tardíos, 
las características de los hogares de los jóvenes tienen una influencia no equipa­
rada por otros factores.

Esta influencia se manifiesta, en primer lugar y de manera muy notoria, sobre 
las trayectorias escolares y el nivel de logro educativo de los jóvenes. Ya se ha 
expuesto cómo entre los 15 y los 18 años de edad la incidencia de la salida de la 
escuela se incrementa hasta superar a la mitad de la población analizada. Dicha 
aceleración muestra ritmos diferenciados según el estrato socioeconómico de 
origen; la probabilidad de interrumpir la trayectoria educativa regular se dispara 
mucho más temprano para los sectores menos favorecidos. También es menor 
para ellos la probabilidad de regresar en algún momento a la escuela. La desigual­
dad social opera, por decirlo así, en dos momentos. Las trayectorias que incluyen 
regresos se concentran en los sectores más altos.Los efectos de estos patrones 
fuertemente diferenciados de interrupción y regreso se manifiestan, finalmente, 
en desigualdades en las probabilidades de finalización de cada nivel educativo y 
progresión al siguiente. En la Ciudad de México, la universalización de la educa­
ción primaria y la ampliación acelerada de la cobertura en la educación secundaria 
han reducido la desigualdad social en la probabilidad de finalizar la primera y tran­
sitar a la segunda. Sin embargo, persiste una gran desigualdad en la transición al 
nivel medio superior, lo que confirma a esta como una etapa crítica en el proceso 
de estratificación social. En el nivel superior, las diferencias en las probabilidades 
de transición vinculadas al origen social se reducen ligeramente respecto de la 
transición anterior, aunque esto probablemente obedezca a la selectividad ocu­
rrida en el nivel previo.

Estos resultados coinciden con aquellos reportados por la investigación 
internacional (Raftery y Hout, 1993): a medida que se incrementa la cobertura 
educativa en los niveles básicos, la desigualdad global en las transiciones no ne­
cesariamente se reduce, sino que se traslada a los niveles superiores. Si frente a 
esto se considera que el logro educativo es un bien cuyo valor como credencial 
depende de la distribución del resto de las credenciales, y que por ende los 
logros que se generalizan tienden a perder valor, queda claro que más oportu­
nidades educativas para todos no equivale a mejorar las oportunidades de los 
grupos menos favorecidos.

Otro aspecto crucial en el que se manifiesta la desigualdad social, menos 
estudiado que las diferencias en las probabilidades de transición, es la desigual­
dad en las probabilidades de asistir a las distintas modalidades educativas en 
que se segmenta cada nivel. En la educación básica, a medida que el origen social 
es menor, no solo se reduce la probabilidad de asistir a una escuela privada, 
sino también la probabilidad de hacerlo en el turno matutino por contraposición 
al vespertino. Esta estratificación "horizontal" del sistema también incide sobre
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las probabilidades de progresión hacia niveles superiores. Asimismo, en los 
niveles medio superior y superior, el origen social incide marcadamente en la 
probabilidad de ingresar a las opciones educativas de mayor prestigio (específi­
camente, la UNAM y sus preparatorias).

Este es, entonces, un tercer momento de la desigualdad educativa, que se 
expresa en la segmentación social del sistema. Este fenómeno ya ha sido observa­
do en otros contextos (Lucas, 2001), y constituye un ejemplo de cómo los sectores 
socialmente privilegiados acaparan para sí oportunidades mediante el cierre de 
ciertos espacios o el incremento en sus niveles de selectividad. La expansión 
educativa en la Ciudad de México parecería seguir este patrón de creciente dife­
renciación social y académica de las escuelas.

La segunda gran dimensión en la cual se manifiesta la desigualdad de orí­
genes sociales es la relacionada con las trayectorias laborales de los jóvenes. 
El origen social incide significativamente en la categoría ocupacional de inicio y en 
las probabilidades de movilidad ocupacional posteriores. Si bien es cierto, como 
muestran las investigaciones sobre el tema (García, 2009, 2010), que se han incre­
mentado los niveles de incertidumbre y precariedad de las primeras ocupaciones, 
esta situación varía de manera significativa según el origen social. Para los jóvenes de 
origen más elevado, es mayor la probabilidad de insertarse en ocupaciones de je­
rarquía alta, y marcadamente menor la probabilidad de iniciar en empleos de baja 
jerarquía. Además, la probabilidad de moverse hacia empleos de mayor jerarquía 
es mayor para este segmento de la población, incluso cuando se controlan los 
efectos del nivel educativo alcanzado. Vale la pena, en consecuencia, preguntar­
se acerca de los mecanismos que producen estas diferencias. Aspectos como la 
calidad de la educación recibida, el capital social adquirido en la educación o dis­
ponible de antemano por parte de las familias, e incluso factores como el capital 
cultural, deberían ser examinados con mayor detenimiento.

Los análisis también revelaron una asociación destacable entre el origen 
social y las características del primer empleo. Específicamente, los jóvenes que 
provienen de hogares pertenecientes a la clase de servicios tienen mayores 
probabilidades que el resto de ingresar a empleos que les permitan continuar 
estudiando, es decir, empleos de corta duración y jornada laboral reducida. En 
contraposición, los jóvenes pertenecientes a las clases intermedias y manuales 
tienen mayores probabilidades de ingresar al mercado de trabajo en empleos de 
jornada completa y con duración relativamente prolongada. Estas diferencias per­
manecen aún después de controlar por el nivel de logro educativo.

En síntesis, todos los estudios incluidos en este libro corroboran el efecto que 
el origen social tiene sobre todas las transiciones relevantes de las trayectorias 
juveniles, y sobre las modalidades que toman estas transiciones. A este respecto, 
vale la pena reiterar dos elementos: 1) el hecho de que se trata de resultados pa­
ra jóvenes de la Ciudad de México, pertenecientes a un contexto caracterizado 
por oportunidades educativas y laborales relativamente amplias lo que fortalece 
la noción de un orden social en el cual los mecanismos de estratificación social 
son persistentes y eficaces; 2) la existencia de múltiples formas de articulación de 
la desigualdad: la asociación del origen social con las interrupciones y regresos
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escolares; el vínculo entre el origen y el tipo de escuela a la que se asiste; el víncu­
lo con la jerarquía ocupacional a la que se accede. Dar cuenta de los mecanismos 
que explican estos hallazgos es, sin duda, uno de los desafíos que la investigación 
sobre estratificación en México tiene por delante.

Diferencias en las trayectorias según género
Otro aspecto que se ha atendido de manera importante en este libro es el género 
como una de las dimensiones de la desigualdad entre los jóvenes de la Ciudad 
de México. No obstante, a diferencia de lo que sucede con las desigualdades de 
origen socioeconómico, y de forma coincidente con tendencias observadas en 
otros países, en este contexto las diferencias asociadas al género se han reducido 
considerablemente en el ámbito educativo, y en menor medida en el ámbito labo­
ral. Esto se refleja, sobre todo, en la equiparación del logro educativo de hombres 
y mujeres jóvenes,2 así como en la reducción en la proporción de mujeres jóvenes 
que no ingresan al mercado de trabajo y se dedican exclusivamente a tareas do­
mésticas (Ariza y de Oliveira, 2002).

Sin menoscabo de lo anterior, los análisis han revelado algunas diferencias en 
las trayectorias educativas y laborales que es interesante destacar, pues muestran la 
persistencia de restricciones a las oportunidades, tanto de mujeres como de hom­
bres, por razones que podrían considerarse vinculadas a la condición de género.

En lo que concierne a la interrupción escolar, si bien no se observaron dife­
rencias importantes en las probabilidades de hombres y mujeres de experimentar 
este evento, se halló que los hombres son menos sensibles a los efectos del ori­
gen social. Específicamente, los análisis sugieren que aun cuando los hombres 
provienen de hogares mejor posicionados socialmente, su probabilidad de salir 
tempranamente de la escuela no desciende más allá de un cierto punto. En las 
mujeres, en cambio, se observa un descenso continuo en la probabilidad de salir 
a medida que se considera un origen social más alto.

Múltiples hipótesis pueden explicar esta relativa '"insensibilidad" de los 
hombres al origen social en los sectores superiores, entre las cuales parece particu­
larmente plausible la relacionada con las diferentes formas de inserción temprana 
en el mercado laboral. Probablemente el hecho de que los hombres ingresen antes 
al mercado de trabajo y en empleos de jornada completa, con relativa indepen­
dencia del origen social, podría contribuir a explicar una parte del problema.

Esto sugeriría la persistencia de expectativas tradicionales sobre el rol de 
trabajador asociadas al género. No obstante, no deberían descartarse otras ex­
plicaciones, también vinculadas al género, como por ejemplo el conflicto entre 
un sistema educativo disciplinario y los procesos de construcción de identidad

2 Según datos del Inegi para 2010, el porcentaje de hombres y mujeres de entre 20 y 24 años que asistían a la escuela 
en el Distrito Federal alcanzaba a 36.3 y 34.2% respectivamente (INEGI: http://www3.inegi.org.mx/sistemas/sisept/ 
default.aspx?t=medu39&s=est&c=21776). Un hallazgo relevante en este sentido indica que prácticamente no existi­
rían diferencias entre géneros en la probabilidad de progresar a los niveles medio superior y superior, para quienes 
han completado los niveles previos.
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masculina entre los jóvenes, que se manifiestan en distintos tipos de conflicto con 
el orden social de las escuelas (Willis, 1977).

En lo tocante a las trayectorias laborales se han observado diferencias signi­
ficativas en las formas de inserción de hombres y mujeres jóvenes, así como en 
los patrones de movilidad ocupacional, salida y regreso al mercado de trabajo. 
Las mujeres tienden a incorporarse al trabajo en mayor proporción en empleos 
no manuales que los varones; tienen una mayor tendencia a salir del mercado 
de trabajo, y una menor tendencia a regresar. Estas diferencias se acentúan para 
aquellos jóvenes que han tenido hijos, lo que no solo indica la persistencia de con­
cepciones tradicionales acerca de los roles de género, sino que también señala la 
insuficiencia de las políticas para apoyar a las jóvenes de manera de hacer com­
patibles los roles de madre y trabajadora. Vale la pena destacar que la incidencia 
del nivel educativo en la probabilidad de moverse a un empleo de alta jerarquía 
es mayor entre las mujeres que entre los hombres, lo que indicaría que —a dife­
rencia de lo que ocurre con la desigualdad de clase— la educación podría estar 
contribuyendo a la equidad de género en el ámbito laboral, al menos en lo que 
hace al tipo de ocupación.3

Instituciones educativas y políticas públicas:
SEGMENTACIÓN Y DEBILIDAD INSTITUCIONAL
El considerable grado de estructuración de las trayectorias por parte de los fac­
tores adscriptivos referidos no agota la explicación de los fenómenos. Los análisis 
también arrojan indicios sobre la forma como estas trayectorias son afectadas por 
los entornos institucionales y las políticas públicas. En particular, permiten respon­
der a la pregunta central por el papel reproductor o igualador de oportunidades 
del sistema educativo, así como a los efectos de políticas compensatorias. Varias 
son las conclusiones que pueden extraerse de este trabajo.

En primer lugar, se halló que el tipo de escuela a la que se asiste en la educa­
ción secundaria y media superior tiene una asociación propia con la probabilidad 
de progresión hacia los niveles siguientes. Estaríamos frente a la presencia de un 
"efecto" no explicable por el origen social de los entrevistados, y que podría pre­
sumirse es indicio de mecanismos específicamente institucionales de desigualdad 
de oportunidades educativas. Las diferencias detectadas trascienden la división 
público-privado, y se manifiestan incluso dentro del propio sector público. En el 
nivel secundario, por ejemplo, asistir al turno vespertino ofrece menos probabili­
dades de acceder al nivel medio superior en general, así como de acceder a las 
preparatorias de mayor prestigio. A su vez, existen amplias diferencias en las pro­
babilidades de acceso al nivel superior según el tipo de preparatoria o escuela de 
nivel medio superior a la que se asistió. El análisis realizado para las interrupciones

3 Del otro lado, podría pensarse que mientras que los hombres disponen de otro tipo de "capitales" para moverse 
dentro del sistema ocupacional (por ejemplo, capital social, o capital económico familiar), las mujeres enfrentan 
una demanda de trabajo más dependiente del nivel educativo, y más sometida a procesos de credencialización 
(Collins, 1979).

168 



fortalece la hipótesis de que el sector, turno y modalidad de las escuelas incide 
significativamente en las trayectorias escolares.

¿Cómo explicar estas diferencias? ¿Están relacionadas con la composición 
social de las distintas opciones educativas,4 o con su selectividad académica,5 y 
en este sentido, no se trataría de un efecto específicamente institucional? ¿O refleja, 
en cambio, el efecto de ofertas de diferente calidad en cuanto a contenidos y pre­
paración de los docentes? ¿Se trata de una combinación de todos estos aspectos? 
Evaluar adecuadamente el peso de cada uno de ellos y sus interacciones cons­
tituye, sin duda, un extenso campo de investigación hacia el futuro.

En segundo lugar, existen indicios mixtos sobre la capacidad de las políticas 
sociales para incidir en las trayectorias de los jóvenes. Si bien no ha sido el obje­
tivo principal de este trabajo, apenas se han detectado indicios de efectos de las 
políticas de apoyo a la permanencia en el sistema educativo en el nivel básico, al 
menos como han sido implementadas hasta ahora. En el nivel medio superior, en 
cambio, haber recibido algún tipo de beca reduce significativamente la probabi­
lidad de de interrumpir sin finalizarlo. La diferencia entre niveles parece confirmar 
la suposición de que, a medida que se avanza en el sistema, la interrupción podría 
estar condicionada por racionalidades diferentes. Por su parte, no hay indicios de 
que una política como el Programa Oportunidades haya retrasado la edad de in­
greso al mercado de trabajo por parte de los jóvenes. Asimismo, la detección de 
una relativa incompatibilidad entre los roles de estudiante y trabajador debe ser­
vir para llamar la atención sobre la ausencia de diseños institucionales y políticas 
para apoyar a los jóvenes que se encuentran en esta situación.6

En tercer lugar, se ha identificado que el logro educativo tiene una inciden­
cia marcada sobre la primera experiencia ocupacional de los jóvenes, así como 
sobre la posibilidad de movilidad ocupacional a futuro. Esto es importante no 
tanto porque apoye la tesis de una sociedad abierta sino porque, en combinación 
con la fuerte estructuración de oportunidades educativas, revela que el sistema 
escolar es una resistente correa de transmisión de desigualdades. También con­
tribuye a moderar las afirmaciones acerca de los efectos de la precarización y

4 Los análisis apoyan la idea de que el sistema educativo, incluso en el sector público, se encuentra socialmente 
estratificado, lo que se refleja en las diferencias en la composición social de las distintas modalidades educativas. 
La investigación sobre aprendizajes en México ha mostrado que la composición social de las escuelas tiene efectos 
propios e independientes del origen social individual de cada alumno, incluso mayores que los efectos de esta 
última variable (Fernández, 2007; Blanco, 2011).

5 Parece claro que en el nivel medio superior, las escuelas de la Ciudad de México son académicamente diferenciadas 
en función de la selección que se opera mediante el examen de Comipems. En la educación secundaria no puede 
descartarse que una selectividad similar genere diferencias en el rendimiento académico promedio de los estudian­
tes de los turnos matutino y vespertino, sea porque las escuelas privilegian a los alumnos "socialmente deseables" 
y/o "académicamente aventajados" al asignarles el turno matutino, o porque existe autoselección de parte de las 
propias familias.

6 De todas maneras, estos resultados no permiten descartar que las políticas tengan efectos. En realidad es muy difícil 
saber, mediante este tipo de estudios, si las políticas en cuestión no tienen efectos, o si estos están siendo opacados 
por otros factores como el contexto de crisis económica. Parece necesario diseñar investigaciones que se centren 
específicamente en estos fenómenos, ya que nuestros instrumentos son relativamente débiles para su observación. 
En todo caso, la pregunta por los efectos de las políticas sociales es seguramente parte de la agenda de investiga­
ciones que deberá seguirse a futuro.
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desestructuración del mundo del empleo sobre el valor de las credenciales edu­
cativas. Si bien es cierto que este se ha vuelto más incierto y precario en términos 
generales, especialmente para los jóvenes, el nivel educativo sigue haciendo una 
diferencia importante en la calidad del empleo. Saber si esto obedece a que 
la educación formal ofrece las herramientas adecuadas para desempeñarse en 
empleos de mayor productividad o si responde a una lógica credencialista, cons­
tituye una interrogante para futuros trabajos de investigación.

En resumen, ciertos factores institucionales juegan un papel importante en 
relación a las trayectorias educativas y laborales. El problema es que las políti­
cas que han sido explícitamente diseñadas para compensar, o revertir aunque 
sea de manera marginal, las desventajas vinculadas al origen social, no muestran 
efectos significativos en los análisis realizados. Los efectos más importantes son 
del propio sistema educativo, en dos sentidos: 1) de las modalidades educativas 
—socialmente segmentadas— sobre las probabilidades y destinos de progresión 
escolar; y 2) del logro educativo —socialmente condicionado— sobre la jerarquía 
de las ocupaciones en las que los jóvenes se insertan al mercado de trabajo.

Para una agenda de investigación
Esta síntesis es útil para pensar una agenda de investigación a futuro. Como final 
de este libro se anotaran algunos de los cauces por los que debería correr el estu­
dio de las trayectorias educativas y laborales de los jóvenes mexicanos.

En primer lugar, se conoce relativamente poco acerca de los mecanis­
mos que explican las desigualdades de logro educativo asociadas al origen social. 
En este sentido, es útil retomar el planteamiento de Boudon (1973) sobre los efectos 
primarios y secundarios. En torno a los primeros (de qué manera las desigualda­
des sociales se transforman en desigualdades de aprendizaje) existen avances 
significativos en México, que muestran que una parte importante del logro acadé­
mico varía en función de la composición social de las escuelas, además del origen 
social individual (Blanco, 2011; Fernández, 2007). Siguiendo la corriente de estudios 
de escuelas eficaces, se han encontrado algunos efectos propiamente escolares 
que contribuyen a explicar estas diferencias, pero su incidencia es marginal y asis­
temática en comparación con los efectos del contexto social. Sin embargo, aún 
es poco claro de qué manera se producen tales efectos: si por la constitución de 
un clima educativo y la consolidación de un capital social escolar favorable a las 
escuelas; por la interacción con las expectativas y prácticas de los agentes educa­
tivos; o por sus efectos en la gestión escolar.

Sin duda, los aprendizajes adquiridos durante la educación básica inciden en 
las probabilidades objetivas que los jóvenes tienen de transitar hacia niveles su­
periores, por lo que sería muy útil identificar y ponderar los mecanismos antes 
citados. No obstante, estos aprendizajes también inciden sobre la concepción 
subjetiva que los alumnos tienen de sus oportunidades, con lo que se ingresa 
en el terreno de los efectos secundarios: las decisiones que los jóvenes toman 
—posiblemente junto a sus familias— respecto de la conveniencia de continuar 
estudiando. Conocer hasta qué punto estas decisiones se toman con base en una
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evaluación racional de costos y beneficios, o bien con base en la imagen de sí y el 
sentido de autoeficacia académica de los jóvenes; identificar diferentes formas de 
racionalidad y agencia en los jóvenes; conocer el alcance de la perspectiva tempo­
ral con que estas decisiones se toman, así como la forma en que se engarzan con 
planes relacionados con otros aspectos del curso de vida; adentrarse, en síntesis, 
en los diferentes elementos que restringen o habilitan las decisiones de los jóve­
nes, constituye ciertamente un programa de investigación muy atractivo.

En particular, para la Ciudad de México, habría que incrementar los esfuerzos 
por investigar estas decisiones en dos momentos clave: 1) el acceso a la educación 
media superior; y 2) el primer año de este mismo nivel. En el primero, es funda­
mental conocer cómo los jóvenes ordenan sus preferencias por ciertas escuelas; 
cómo varían sus expectativas en función de las probabilidades de acceder a distin­
tas modalidades educativas; cómo estas expectativas influyen en sus decisiones 
de continuación, en la preparación del examen del COMIPEMS, y los eventuales 
ajustes de expectativas frente a los resultados obtenidos. Por otra parte, se ha 
detectado que durante el primer año del nivel medio superior es cuando se pro­
duce el mayor porcentaje de interrupciones, que resultan en el truncamiento de 
la trayectoria educativa. Debido a ello, sería muy importante conocer qué factores 
condicionan estas salidas. En particular, cómo inciden los diseños curriculares e 
institucionales de cada modalidad, eventuales dificultades de adaptación de los 
alumnos, las restricciones institucionales para cambiar de escuela o modalidad, 
y la interacción de estos factores con atributos como el origen social y el género.

También en esta transición crucial será importante evaluar los efectos de la 
obligatoriedad del nivel medio superior en el mediano plazo. El incremento en la co­
bertura, ¿hará crecer la ya elevada segmentación socioeconómica de las escuelas 
de media superior? ¿Se continuará desarrollando un sector privado con una oferta 
devaluada? ¿Qué ocurrirá con la capacidad de retención en este nivel? ¿Se incre­
mentará la desigualdad en la probabilidad de finalización, en compensación por la 
mayor equidad alcanzada en el acceso? Como se ha expuesto, el sistema educa­
tivo mexicano no está diseñado ni funciona como un elemento de equiparación. 
La lógica de acaparamiento de oportunidades y desplazamiento de desigualdades 
sugiere que la desigualdad de trayectorias se incrementará junto con la cobertura.7

Otro aspecto relativamente poco estudiado refiere a los efectos que formas 
determinadas de organización de las escuelas tienen sobre las trayectorias edu­
cativas. Siguiendo la corriente de estudios de la eficacia escolar, que en México 
prácticamente no ha investigado el nivel medio superior, convendría preguntarse 
por los efectos que el currículum implementado, el clima organizacional, las re­
laciones alumno-alumno y alumno-maestro, y la gestión de los centros, podrían 
tener en las posibilidades de finalización del nivel y continuación al nivel superior.

7 Un incremento en la segmentación social y académica del sistema podría tener como consecuencia una polarización 
en las oportunidades educativas y laborales asociadas a distintos tipos de escuela. Más que una devaluación del 
nivel medio superior en su conjunto, cabría esperar una segmentación de oportunidades y un deterioro selectivo de 
la calidad en ciertas modalidades, lo que también incidiría en las probabilidades de finalización.
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En relación con la inserción y movilidad ocupacional, es claro que aún queda 
mucho por conocer en cuanto a los mecanismos que explican las desigualdades 
sociales que no pasan por el ámbito educativo. Como ejemplo, el papel del ca­
pital cultural, el capital social, y las oportunidades de aprendizaje en el trabajo 
(De Ibarrola, 2010) apenas ha sido investigado en México. De la misma manera 
como se puede abordar la investigación de las decisiones educativas, debería 
avanzarse en el conocimiento de los criterios con los cuales los jóvenes y sus 
familias toman decisiones laborales a lo largo del curso de vida, sea de forma es­
tratégica o como respuesta a eventos imprevistos.

Lo anterior se vuelve crucial en un contexto en el que se espera que el acceso 
al nivel medio superior se masifique y crezca el acceso al nivel superior. ¿Cuáles 
son, actualmente, y cuáles serán en el futuro los factores que distingan a unos 
jóvenes de otros en su capacidad de insertarse exitosamente en el mercado de 
trabajo? ¿Se incrementará el peso del origen social? ¿Cómo se transformarán las 
estrategias familiares e individuales de inserción en el mercado de trabajo, en 
cuanto a calendario, tipo de empleos, y combinación de roles de trabajador y es­
tudiante, en un contexto en el cual los empleos son crecientemente inestables y 
es mayor la incertidumbre respecto del valor de las credenciales educativas?

Como se ha mostrado a lo largo de esta obra, las trayectorias educativas y 
laborales de los jóvenes no son completamente lineales: existen interrupciones 
y regresos escolares, entradas y salidas al mercado de trabajo y combinaciones com­
plejas de roles. No obstante, también se ha puesto de manifiesto el peso que la 
estructura social tiene para condicionar estas trayectorias. Las oportunidades edu­
cativas se han incrementado, pero no de la misma forma para todos. El empleo se 
ha precarizado, pero no todos experimentan esta precariedad de la misma forma. 
La salida y el regreso de la escuela; la oportunidad de continuar a los niveles edu­
cativos superiores, y de hacerlo en escuelas de prestigio; la inserción y la movilidad 
ocupacionales; todos estos fenómenos están considerablemente estructurados 
por los recursos y capitales de los hogares de origen de los jóvenes. Al mismo 
tiempo, el sexo continúa teniendo un peso significativo en eventos del curso de vi­
da como la primera unión, y probablemente en la persistencia de representaciones 
tradicionales de los roles de género.

En conclusión, es posible afirmar que si bien las trayectorias de los jóvenes 
de la Ciudad de México no están completamente determinadas, tampoco son 
"líquidas".8 La estructura social incide significativamente en las oportunidades dis­
ponibles para los jóvenes, restringe el rango de opciones posibles a determinadas 
edades, y condiciona fuertemente los planes y decisiones en los ámbitos educativo 
y laboral. Se deberá, en el futuro, profundizar en la descripción de los mecanis­
mos a través de los cuales la estructura se transforma en estrategias, decisiones, 
y racionalizaciones. ❖

Se nos permitirá utilizar, con cierta libertad, esta figura ampliamente difundida en el lenguaje sociológico, propuesta 
originalmente porZygmunt Bauman (2005).
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Anexo i

Síntesis metodológica y cuestionario de la Encuesta 
sobre las Trayectorias Educativas y Laborales de 
LOS JÓVENES DE LA ZONA METROPOLITANA DE LA CIUDAD 
DE MÉXICO 2010
La Encuesta sobre las Trayectorias Educativas y Laborales de los Jóvenes de la Zona 
Metropolitana de la Ciudad de México (ETEL 2010) es el resultado de un trabajo de 
colaboración entre el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) y 
el Centro de Estudios Sociológicos de El Colegio de México. El proyecto tuvo como 
propósito diseñar un instrumento de recopilación de información de carácter lon­
gitudinal retrospectivo, en el que fuera posible analizar la temporalidad, secuencia 
y determinantes de las principales transiciones y trayectorias educativas de los jó­
venes, así como su encadenamiento con las trayectorias ocupacionales tempranas.

Diseño del cuestionario
En el diseño del cuestionario se aprovechó la experiencia de las encuestas retros­
pectivas que se han levantado en México en los últimos años.1 Estas encuestas 
han puesto en práctica de manera exitosa estrategias para registrar los eventos 
relevantes de la vida de las personas en varios dominios, incluida la familia, la es­
cuela, el lugar de residencia y el trabajo. No obstante, los ejercicios mencionados 
se han tenido como objetivo cubrir una amplia gama de eventos y trayectorias en 
el curso de vida, por lo que solo registran de forma muy general los eventos rela­
cionados con la trayectoria educativa. Dado el énfasis particular de este proyecto, 
se ampliaron significativamente las secciones referentes a la historia educativa de 
los entrevistados. Esto implicó incluir en el diseño del cuestionario un registro 
para los siguientes aspectos:

a) Eventos relevantes en la trayectoria escolar, incluida la asistencia escolar, la ter­
minación o no del periodo escolar, y la reprobación.

b) Progresión escolar año con año (nivel y grado aprobado).
c) Tipo de escuela al que se asistió al inicio y finalización de cada nivel educativo 

(modalidad, turno, institución en el caso de la educación media superior 
y superior).

d) Acceso a becas en cada nivel educativo.

Entre estas encuestas se encuentran la Encuesta Demográfica Retrospectiva en su versión de 1998 y 2011 (Coubés, 
Zavala y Zenteno, 2005), la Encuesta sobre Movilidad Ocupacional y Curso de Vida en Monterrey 2000 (Solís, 2007), 
y la Encuesta sobre Desigualdad y Movilidad Social en la Ciudad de México (Solís, 2011).
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Por otra parte, se incluyó una historia ocupacional detallada en la que se re­
gistran todos los trabajos que han tenido los entrevistados a lo largo de su vida. 
Para cada trabajo se preguntan las siguientes características:2

a) Edad de inicio y finalización
b) Ocupación
c) Tamaño de la empresa
d) Posición en la ocupación
e) Duración de la jornada laboral (tiempo completo o tiempo parcial).
f) Cambios de puesto o posición en un mismo trabajo.

Finalmente, un eje analítico fundamental del proyecto fue la desigualdad 
social en las transiciones y trayectorias educativas y ocupacionales. Por ello, se 
dedicó atención especial al registro de las características socioeconómicas de la 
familia de origen de los entrevistados. La información recabada incluye:

a) La escolaridad de ambos padres.
b) Las características de la ocupación de la persona que era el principal sostén 

económico del hogar cuando la persona entrevistada tenía 15 años de edad.
c) Las características de la vivienda y el acceso a un conjunto de bienes y servi­

cios en el hogar cuando la persona entrevistada tenía 15 años de edad.

Esta información cubre dimensiones clave de la estratificación social (esco­
laridad, ocupación, y condiciones socioeconómicas del hogar), que en conjunto 
proporciona los insumos necesarios para identificar la posición socioeconómica 
de la familia de origen. Para tal fin, hemos propuesto la utilización de un índice 
resumen al que hemos denominado Indice de Orígenes Sociales o IOS.3

Características del diseño de la muestra
Para el diseño de la muestra se contrató a la empresa Berumen y Asociados, S. A. 
de C. V. Dadas las restricciones presupuéstales del estudio, y considerando que se 
trataba de un levantamiento exploratorio con miras a avanzar posteriormente a un 
estudio de carácter nacional, se decidió restringir el universo geográfico a la Zona 
Metropolitana del Valle de México. Para ello, se adoptó la definición operativa 
propuesta por SEDESOL, CONAPO e Inegi (2007).

El objetivo del estudio era analizar las transiciones y trayectorias educativas 
de los jóvenes, y esto implicó restringir el rango de edades de las personas en­
trevistadas a los menores de 30 años. Por otra parte, un problema que surge al 
incluir a entrevistados muy jóvenes es que se incrementa el número de casos con 
trayectorias educacionales truncadas, es decir, personas que aún no terminan sus 
estudios y que por tanto no ofrecen información completa sobre sus logros e iti­
nerarios educativos. Esto nos llevó a establecer una restricción de edad mínima

2 Se decidió no preguntar sobre los ingresos en cada ocupación debido a las dificultades para registrar de manera

3 Ver anexo 2.
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de 18 años. A esta edad la mayoría de los jóvenes en la Ciudad de México ya han 
salido de la escuela o tienen una trayectoria educativa muy avanzada. También 
muchos de ellos han iniciado su vida laboral. En este sentido, al restringir el uni­
verso de estudio a los jóvenes entre 18 y 29 años se mantiene el énfasis en las 
experiencias educativas de los jóvenes y al mismo tiempo se maximiza la infor­
mación recabada sobre las transiciones y trayectorias educativas y ocupacionales.

A partir de estos criterios se seleccionó una muestra probabilística del Área 
Metropolitana de la Ciudad de México (AMCM) que al final del operativo diera 
como resultado alrededor de 2900 entrevistas completas, con los informantes de­
bidamente clasificados en cuatro categorías de niveles socioeconómicos (NSE), 
con un rango de precisión del orden de ±2% para las estimaciones globales de 
parámetros prioritarios, y alrededor de entre ±3 a 6% en cada categoría de NSE 
según el número de casos que resultaran en muestra en cada nivel, todas con un 
nivel de confianza del 95% en todos los casos.

Se observaron los siguientes lincamientos generales:

1. En la primera etapa se seleccionaron 280Áreas Geoestadísticas Básicas (AGEB) 
con probabilidad proporcional a una medida de tamaño (PPT) de acuerdo al 
Conteo de Población y Vivienda del 2005 (ya que aún no estaban disponibles 
las cifras del Censo 2010). El marco muestral lo integran el total de AGEB de 
las delegaciones y municipios que conforman el Área Metropolitana de la 
Ciudad de México.

2. En la segunda etapa se seleccionaron de manera aleatoria dos manzanas en 
cada una de las AGEB en muestra.

3. En la tercera etapa, se seleccionó una muestra aleatoria de 7 viviendas parti­
culares ocupadas en una de las manzanas y 8 en la otra manzana, para un total 
de alrededor de 4100 viviendas seleccionadas para el AMCM.

5. Se seleccionó de manera aleatoria un solo hogar en aquellas viviendas en 
muestra con más de uno.

4. En la última etapa de muestreo fue seleccionado un miembro del hogar entre 
18 y 29 años mediante el método de Kish.

El diseño probabilístico no acepta sustituciones, y por experiencias similares 
se esperaba produjera una muestra global estrictamente probabilística de alrede­
dor de 4100 viviendas particulares, que con una tasa estimada de no-respuesta 
del orden de un poco menos de 30%, se esperaba produjeran alrededor de 2900 
entrevistas completas deseadas en el AMCM. Luego de los primeros días del ope­
rativo de campo se identificó que la selección de segmentos de 7 y 8 viviendas por 
manzanas no era suficiente para lograr las entrevistas esperadas ya que en más 
de 50% de las viviendas no existía población objetivo. Por lo anterior, se hizo un 
ajuste a la logística operativa, que consistió en hacer un barrido de toda la manzana 
seleccionada en lugar de tocar solo un segmento de 7 y 8 viviendas. También se 
amplió el número de manzanas seleccionadas en las AGEB restantes de 2 a 4. ❖
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tramuto Naciooat 
para U Evaluación 

de la Educación
ENCUESTA SOBRE TRAYECTORIAS 
EDUCATIVAS Y LABORALES DE LOS 

JÓVENES MEXICANOS

IÜ EL COLEGIO
|E3 DE MÉXICO

FOLIO I_____________I
í . . . DATOS DE IDENTIFICACIÓN

CIUDAD DE MÉXICO MUNICIPIO/ DELEGACIÓN:

LOCALIDAD

lili

I I I I I AGEB I I I l-l I

CENTRO DE AFLUENCIA I

NOMBRE Y CLAVE DEL ENCUESTADOR I I I I I

FECHA DE LA ENTREVISTA J | |-| | 1-2010 HORA DE INICIO I I |:l I I HORA DE TERMINO I I |:| I I
Día Mes Año Horas Minutos Horas Minutos

NIVEL SOCIOECONÓMICO ESTIMADO EN CAMPO: 1. A/B / C+ 2. C 3. D+ 4. D/E

OBSERVACIONES

SUPERVISADO POR: I I I I I

FECHA: I I l-l I 1-2010 Tipo de supervisión: 1. DIRECTA 2. POSTERIOR
Día Mes Año

UNA VEZ EN PRESENCIA DE LA PERSONA, IDENTIFIQUESE CON SU CREDENCIAL Y PRESENTESE DE LA SIGUIENTE MANERA.
Buenos días / tardes/ noches, mi nombre es v trabajo en Berumen v Asociados, una empresa que
mide la opinión de los mexicanos sobre diversos temas. En este momento estamos realizando un estudio para el Instituto
Nacional para la Evaluación de la Educación, en convenio con El Colegio de México, para conocer cuáles han sido las
experiencias educativas y laborales de los jóvenes mexicanos. Su hogar ha sido seleccionado al azar para participar de
este estudio. Le comento que toda la información que nos proporcione es para fines estadísticos y será utilizada con
estricta confidencialidad.

ENCUESTADOR: APLIQUE FILTRO 1 PARA SABER SI EXISTEN EN EL HOGAR INFORMANTES ADECUADOS.

FILTRO 1: ¿En este hogar hay personas que residan • INTENTOS
aquí y tengan entre 18 y 29 años de edad? : \ 2 ¡3 ¡4 ! 5 6 I 7 8 ¡9 ¡10

1. SI O MARQUE INTENTO Y CONTINÚE ENTREVISTA ; rsi j 1.SI ! 1.SI ! 1.SI \ 1.SÍ ¡ 1.SI í 1.SI ! 1.SI ! 1.SI í 1.SI

2. NO O MARQUE INTENTO Y TERMINE ENTREVISTA í 2 NO 2. NO ; 2. NO ; 2. NO ; 2. NO ; 2. NO ; 2. NO • 2. NO ¡ 2. NO 2. NO

FILTRO 2: ¿Cuántas personas de 18 a 29 años residen en este hogar?

NÚMERO DE PERSONAS I I

¿Me puede dar los nombres de los integrantes del hogar que tienen entre 18 y 29 años de edad?

ANOTE LOS NOMBRES Y LAS EDADES CORRESPONDIENTES, CIRCULE EL RENGLÓN DEL SELECCIONADO

NOMBRE EDAD (años cumplidos) NOMBRE EDAD (años cumplidos)

1. III 4. III

2. III 5. III

3. III 6- III
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1.6 Actualmente ...

UCARACTEBlSTJGAS SPGtQPEMOORAFICAS - —____ ____________ ________________ ___________ i

1.1 EL INFORMANTE ES HOMBRE O MUJER (ANOTE SIN PREGUNTAR): 1.HOMBRE 2. MUJER

1.2 ¿Cuántos años cumplidos tienes? I I I AÑOS (VERIFIQUE FILTRO 2)

1.3 ¿Cuál es tu fecha de nacimiento? ANOTE EL MES Y AÑO DE NACIMIENTO EN LAS CASILLAS
1-MESI.........I..... ...I AÑO [.........I........ I......... I......... I

1.4 ¿Hablas algún dialecto o lengua indígena? 1. SI 2. NO 9. NR

1.5 ¿Tu madre o padre hablan o hablaban algún dialecto o lengua indígena? 1. Si 2. NO 9. NR

LEA LAS OPCIONES HASTA OBTENER UNA RESPUESTA AFIRMATIVA

1. ¿vives con tu pareja en unión libre? + PASEA 1.8

2. ¿estás separado(a)? PASEA 1.8

3. ¿estás divorciado(a)? PASE A 1.8

4. ¿eres viudo(a)? PASEA 1.8

5. ¿estás casado(a) civil y/o religiosamente? PASE A 1.8

6. ¿estás soltero(a)?

1.7 ¿Has vivido en pareja o estado casado/a alguna vez? 1. SI 2. NO PASEA 2.1 9. NR

1.8 Hablemos ahora de la primera vez que viviste en pareja ¿Qué edad tenías cuando comenzaste a vivir en pareja por primera 
vez?

1. ANOTE LA EDAD EN AÑOS CUMPLIDOS .I 9. NR1
1.9 Cuándo viviste en pareja por primera vez, ¿la unión comenzó como una unión libre o como un matrimonio civil y/o religioso?

1. UNA UNIÓN LIBRE 2. UN MATRIMONIO CIVIL y/o RELIGIOSO 9. NR

2.1 ¿Hasta qué año o grado aprobó (pasó) en la escuela tu mamá (tutora)?
CIRCULE EL NÚMERO DE NIVEL Y ANOTE EN LAS CASILLAS EL GRADO. Si NO SABE EL NIVEL Y GRADO EXACTOS PIDA UNA APROXIMACIÓN

NIVEL GRADO NIVEL GRADO

1. NINGUNO (ANOTE 0)

2. PREESCOLAR O KINDER

3. PRIMARIA

4. SECUNDARIA

5. PREPARATORIA O BACHILLERATO

I

f

I
I

I

PASEA 2.3

6. NORMAL -I
7. CARRERA TÉCNICA O COMERCIAL

8. PROFESIONAL

9. MAESTRÍA O DOCTORADO PASEA 2.3 .I

2.2 Para entrar a la carrera (normal, técnica, comercial o profesional) ¿qué estudios le pidieron a tu madre como requisito? 
CIRCULE UN SOLO CÓDIGO

2. SECUNDARIA TERMINADA 3. PREPARATORIA TERMINADA1. PRIMARIA TERMINADA 8.NS 9. NR

2.3 ¿Hasta qué año o grado aprobó (pasó) en la escuela tu papá (tutor)?
CIRCULE EL NÚMERO DE NIVEL Y ANOTE EN LAS CASILLAS EL GRADO. SI NO SABE EL NIVEL Y GRADO EXACTOS PIDA UNA APROXIMACIÓN

NIVEL GRADO NIVEL GRADO

1. NINGUNO (ANOTE 0)

2. PREESCOLAR O KINDER

3. PRIMARIA

4. SECUNDARIA

5. PREPARATORIA O BACHILLERATO

PASEA 2.5

6. NORMAL

7. CARRERA TÉCNICA O COMERCIAL

9. MAESTRÍA O DOCTORADO -»• PASEA 2.5 .I

2.4 Para entrar a la carrera (normal, técnica, comercial o profesional) ¿qué estudios le pidieron a tu padre como requisito? 
CIRCULE UN SOLO CÓDIGO

2. SECUNDARIA TERMINADA 3. PREPARATORIA TERMINADA1. PRIMARIA TERMINADA 8.NS 9. NR

A continuación te voy a hacer unas preguntas acerca de tu hogar y
2.5 ¿Quién era el principal sostén económico del hogar?

tu familia cuando tú tenías 15 años de edad
ESPERE RESPUESTA, CIRCULE UN CÓDIGO

1. PADRE O TUTOR 3. HERMANO O HERMANA 5. OTRO FAMILIAR

2. MADRE O TUTORA 4. PAREJA
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2.6 En ese trabajo, ¿Cuáles eran las tareas o funciones principales que desempeñaba tu (MENCIONE PERSONA DE PREGUNTA 2.5) 
cuando tú tenías 15 años?

___________________________________________________________________________________________________ 88. NO SABE
DESCRIBA CON DETALLE LAS PRINCIPALES TAREAS O FUNCIONES. ADEMÁS PREGUNTE Y REGISTRE INFORMACIÓN 
COMPLEMENTARIA SEGÚN EL TIPO DE ACTIVIDAD A QUE SE DEDIQUE, EJEMPLOS:

S SI SIEMBRA O CULTIVA, EL TIPO DE PRODUCTO: MAÍZ, FRIJOL, ALFALFA, AJO, CAFÉ, ETC.
S SI SUPERVISA, QUÉ SUPERVISA: PROCESO PRODUCTIVO O TRABAJADORES, ETC.
S SI VENDE ALGO, QUÉ VENDE: CALZADO, JUGUETES, GANADO EN PIE, LOTES DE PANTEONES, ETC.

SI HACE O FABRICA: ALIMENTOS, BOLSAS DE PIEL Y SI EMPLEA MAQUINARIA O LO HACE MANUALMENTE.

2.7 ¿Cuál era el nombre del oficio, puesto o cargo de tu (MENCIONE PERSONA REGISTRADA EN PREGUNTA 2.5) cuando tú tenías 
15 años?

___________________________________________________________________________________________________ 88. NO SABE

SI LA PERSONA DE REFERENCIA NO TRABAJABA EN EL MOMENTO REFERIDO, PREGUNTE POR EL ÚLTIMO TRABAJO HASTA ESE 
MOMENTO.
ESCRIBA EL NOMBRE COMPLETO DEL OFICIO, PUESTO O CARGO, EJEMPLOS:

S AGRICULTOR, PIZCADOR, GERENTE DE GRANJA AVÍCOLA.
S SUPERVISOR DE PRODUCCIÓN, CAPITÁN DE MESEROS
S COMERCIANTE DE ABARROTES O AGENTE VENDEDOR DE SEGURO 
-J CARPINTERO, ENSAMBLADOR DE CIRCUITOS ELECTRÓNICOS.

2.8 ¿De qué material era la mayor parte del piso de la vivienda en la que tú vivías cuando tenías 15 años?
LEA LAS OPCIONES Y CIRCULE UNA RESPUESTA

1. Tierra 2. Cemento o firme 3. Madera, mosaico u otros recubrimientos 9. NR

2.9 Contándote a ti ¿cuántas personas vivían en esa vivienda cuando tenías 15 años?

1. ANOTE EL NÚMERO DE PERSONAS ||| 9. NR

2.10 En esa vivienda, ¿cuántos cuartos se usaban para dormir cuando tenías 15 años?

1. ANOTE EL NÚMERO DE CUARTOS ||| 9. NR

2.11 En esa vivienda, cuando tú tenías 15 años, ¿había ... 
LEA LAS OPCIONES Y REGISTRE UNA RESPUESTA POR RENGLÓN

si NO ; NR SI : no í NR

01. Agua entubada dentro de la vivienda • 1 2 i 9 08. Aspiradora 1 : 2 í 9

02. Drenaje a la red pública o fosa séptica • 1 2 í 9 09. Horno de microondas 1 : 2 : 9
03. Refrigerador 1 : 2 ¡ 9 10. Teléfono fijo 1 : 2 : 9
04. Televisor ; 1 2 : 9 11. DVD/ videocasete ra 1 : 2 : 9
05. Televisión de paga (cable, satélite, etc.) ; 1 2 : 9 12. Reproductor de discos compactos 1 : 2 : 9

06. Computadora 1 2 i 9 13. Automóvil de uso exclusivo del hogar 1 : 2 : 9
07. Lavadora de ropa : 1 2 : 9

" T * * T.-,** - ? - - ~ r
í

2.12 Aproximadamente ¿cuántos libros había en tu vivienda cuando tenías 15 años, sin contar los libros de la escuela?

LEA LAS OPCIONES Y REGISTRE UNA RESPUESTA

1. NINGUNO (NO LEER) 3. Entre 11 y 50 libros 5. Entre 101 y 200 libros
2. Hasta 10 libros 4. Entre 51 y 100 libros 6. 201 libros o más 9. NR

2.13 En ese hogar, cuando tenías 15 años, ¿vivías con tu ... 
LEA LAS OPCIONES Y REGISTRE UNA RESPUESTA POR RENGLÓN

st ■ NO ; NR st : no NR

1. Madre o tutora? : 1 : 2 : 9 ! 5. Tíos? : 1 : 2 9

2. Padre o tutor? : 1 : 2 i 9 ¡ 6. Otros familiares? : 1 : 2 9
3. Hermanos o hermanas? i 1 : 2 : 9 ¡ 7. Otras personas que no fuesen familiares? 1 : 2 9
4. Abuelos? : 1 : 2 : 9 £........................ ...................... ...........................................

178



Cuestionario de la Encuesta sobre las Trayectorias 
Educativas y Laborales de los Jóvenes de la Zona Metropolitana 

de la Ciudad de México 2010

Página 4

2.14 ¿Cuántos hijos tuvo tu madre? Por favor inclúyete tú y toma en cuenta a todos los hijos nacidos vivos que tuvo tu madre.

1. ANOTE EL NÚMERO DE HIJOS I I I 99. NR

2.15 Considerando todos los hijos nacidos vivos que tuvo tu madre, ¿en qué orden naciste tú? (Ejemplo: fuiste el primero, el 
segundo, el último ...)

1. ANOTE EL NÚMERO DE ORDEN DE NACIMIENTO DEL ENTREVISTADO I I I 99. NR

III. HISTORIA DE PROGRESIÓN ESCOLAR
Ahora quisiera saber cómo fuiste progresando o avanzando año con año en la escuela, comenzando por la escuela primaria.
3.1 zA aué edad entraste a la escuela Drimaria? 1. ANOTE EDAD I I

VAYA AL RENGLÓN CORRESPONDIENTE A LA EDAD EN QUE COMENZÓ CON LA ASISTENCIA ESCOLAR

E 
D 
A 
D

3.2 ¿Asististe a la escuela
cuando tenias (mencione 
LA EDAD INDICADA EN LA 
PREGUNTA 3.1)...
1. SI •* CIRCULE Y PASE A 3.4
2. NO* CONTINÚE

3.3 ¿En algún otro momento
asististe a la escuela, aunque 
haya sido por poco tiempo?

1. SI ¿A qué edad? 23»
CONTINÚE CON 3.4 EN 
LA EDAD INDICADA 
POR EL INFORMANTE

2. NO CIRCULE Y PASE A 4.1

3.4 ¿En qué nivel y < 
tenías (mención 
QUE ESTÁ PREGU

■ REGISTRE NIVEL Y
■ SI ASISTIÓ A MÁS 1 

PERÍODO, ANOTE 1

NIVEL
1. PRIMARIA
2. SECUNDARIA

3. PREPARATORIA O 
BACHILLERATO

4. NORMAL
5. CARRERA TÉCNICA
6. PROFESIONAL
7. MAESTRÍA
8. DOCTORADO

grado asististe cuando 
E LA EDAD DEL RENGLÓN 
ntando) años de edad? 
' GRADO O PERÍODO.
DE UN NIVEL, GRADO O 
EL ÚLTIMO AL QUE ASISTIÓ

PERÍODO
PARA EL CASO DE LOS 

NIVELES 3 A 8, REGISTRE 
CÓDIGOS DEL 1 AL 7

1. AÑO
2. SEMESTRE

>- 3. CUATRIMESTRE
4. TRIMESTRE
5. BIMESTRE
7. MODALIDAD ABIERTA

3.5 ¿Aprobaste 
(MENCIONE 
NIVEL Y 
GRADO O 
PERÍODO) 
ese mismo 
año 
escolar?

1 . SI r* CIRCULE 
Y REGRESE 
A 3.2 HASTA 
TERMINAR 
ASISTENCIA 
ESCOLAR

2. NO -* 
CIRCULE Y 
PASE A 3.6

3.6 ¿No aprobaste por
LEA LAS OPCIONES HASTA 
OBTENER UNA RESPUESTA 
AFIRMATIVA Y CIRCULE EL 

CÓDIGO QUE CORRESPONDA

1. ...reprobar el grado o las 
asignaturas del período?

2. ...dejar de asistir antes de 
terminar ese ciclo escolar o 
período?

" REGRESE A 3.2 Y CONTINÚE 
CON LA EDAD SIGUIENTE

■ SI SE TRATA DEL GRADO 
QUE EL ESTUDIANTE ESTÁ 
CURSANDO EN EL MOMENTO 
DE LA ENTREVISTA CIRCULE 
EL CÓDIGO 7 Y PASE A 4.1

SI NO NIVEL GRADO (ÚLTIMO) ;; PERÍODO SI NO CÓDIGO

5 1 2 I............I I ... I 1 2 1 i 2
6 2 I---------- 1 I 1 • 2 i 2
7 1 2 l l : 1 I 1 2 1 2
8 1 2 I U I ■■■■ M■i 1 2

9 1 2 l............ i i 1 .... I i 1 2 1 2
10 ii N I 1 2 1 2

11 1 2 I I i 1 -I ! 1 2 1 2

12 1 i I I ^■1 I 1 2 1 2

13 1 2 I.... . I 1 ....... I 1 2 1 2

14 M^M I............ I 1 . I 1....... 1 1 2 MHi 2
15 1 2 I I 1 I i 1 1 1 2 1 i 2
16 MHM I I MI 1 2 t
17 1 2 I______ I 1 1 i 1........ 1 1 2 1 2

18 2 Mi■M r.......... i 2 : 2 7
19 1 2 I.............I i 1....... 1 1 2 1 2 7

20 1 1 1 2 1 2
21 i 2 i-----------1 i 1 —1 i 1------ 1 1 2 1 2 7

22 1-MMi 1 2 1 2 7
23 i 2 i » i 1 1 1 2 1 2 7

24 1 2 MI 1 1 1 2 1 2 7
25 i 2 I............ I : 1 » i 1 .. 1 1 2 1 2 7

26 I I ■ 1 1 1 M 2 1 2 7
27 i 2 I............ I í 1 .....J.j L...... 1 1 2 1 2 7
28 I lì I MS ■■ 2 1 2 7
29 i 2 I I : 1 ....... 1 1...... 1 1 2 1 2 7
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ENCUESTADOR: EN CASO DE QUE EL ENTREVISTADO HAYA TENIDO MÁS DE 10 TRABAJOS DESDE QUE EMPEZÓ A TRABAJAR, ANEXE OTRA HOJA DE LA SECCIÓN 4 Y ANOTE EL FOLIO DEL CUESTIONARIO

IV. HISTORIA LABORAL

Ahora me gustaría saber sobre tu experiencia laboral.
4.1 ¿Has trabajado alguna vez en la vida, aunque haya sido por poco tiempo? 1. SI * PASEA 4.3 2. NO 9. NR

4.2 ¿Has tenido alguna vez un negocio propio o ayudado en el negocio o empresa de otra persona? 1. SI 2. NO PASE A 5.1 9. NR
4.3 Cuando empezaste a trabajar ¿todavía asistías a la escuela? 1. SI 2. NO 9. NR

I 
N

Ú
M

ER
O

 DE 
TR

AB
AJ

O

4.4 ¿A qué edad 

tuviste tu primer, 

(segundo, tercer, 

etc.) trabajo?

ANOTE LA EDAD

4.5 ¿Cuáles eran las principales tareas o funciones que desempeñabas 
cuando comenzaste en ese trabajo?

■ SI TUVO DOS TRABAJOS AL MISMO TIEMPO, PREGUNTE POR EL TRABAJO 
PRINCIPAL

> DESCRIBA CON DETALLES LAS PRINCIPALES TAREAS 0 FUNCIONES.

■ PREGUNTE Y REGISTRE INFORMACIÓN COMPLEMENTARIA SEGÚN EL TIPO 

DE ACTIVIDAD A QUE SE DEDIQUE

4.6 ¿Cuál era el nombre de ese oficio, puesto o cargo?

> SI TUVO DOS TRABAJOS AL MISMO TIEMPO, PREGUNTE POR EL TRABAJO 

PRINCIPAL

■ ESCRIBA EL NOMBRE COMPLETO DEL OFICIO, PUESTO 0 CARGO

1 I I I

2 I I I

3 I I I

4 I—I I

5 I I l

6 l_l I

7 I I I

8 I I l

9 I I I

10 I—I I

C
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ENCUESTADOR: EN CASO DE QUE EL ENTREVISTADO HAYA TENIDO MAS DE 10 TRABAJOS DESDE QUE EMPEZO A TRABAJAR, ANEXE OTRA HOJA DE LA SECCION 4 Y ANOTE EL FOLIO DEL CUESTIONARIO
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V. HISTORIA FAMILIAR \ / / J HORA (hh:mm) I í l:i I T
5.1 ¿Me podrías decir si tu mamá todavía 5.4 ¿Me podrías decir si tu papá todavía 5.7 ¿Cuántos hijos o hijas

vive? vive? nacidos/as vivos has
1. SI VIVE ANOTE” V” EN LA EDAD ACTUAL 1. SI VIVE ANOTE” V” EN LA EDAD ACTUAL tenido durante tu vida?

Y PASE A 5.3 Y PASE A 5.6
2. NO. YA FALLECIÓ + APLIQUE 5.2 2. NO, YA FALLECIÓ APUQUE 5.5 1. NINGUNO O PASE A 6.1
3. NO SABE NADA DE ELLA. NUNCA HA VIVIDO 3. NO SABE NADA DE ÉL. NUNCA HA VIVIDO

CON SU MADRE PASE A 5.4 CON SU PADRE + PASE A 5.7
2. [______ | HIJOS

5.2 ¿Qué edad tenías cuando tu mamá 5.5 ¿Qué edad tenías cuando tu papá 5.8 ¿Qué edad tenías cuando
E falleció? falleció? nació cada uno de tus hijos
D 1.AL NACER I I I AÑOS empezando por el primero?

A 2. I I I AÑOS • ANOTE “M” EN LA EDAD SEÑALADA ANOTE 1 EN EL RENGLÓN
D ■ ANOTE “M” EN LA EDAD SEÑALADA ■ SI LA PERSONA PERDIÓ A SU PADRE ANTES CORRESPONDIENTE A LA EDAD

■ SI LA PERSONA PERDIÓ A SU MADRE ANTES DE LOS 6 AÑOS PASE A 5.7 DE NACIMIENTO DEL PRIMER
DE LOS 5 AÑOS PASE A S.4 HIJO, 2 EN LA EDAD DEL

5.6 ¿Me podrías decir todos los períodos SEGUNDO Y ASÍ SUCESIVAMENTE 
HASTA LLEGAR AL NÚMERO

5.3 ¿Me podrías decir todos los períodos de por lo menos un año en los viviste TOTAL DE HUOS NACIDOS VIVOS
de por lo menos un año en los que con tu papá?
viviste con tu mamá? MARQUE CON “C—C” CADA AÑO EN QUE
MARQUE CON “C—C” CADA AÑO EN QUE VIVIÓ CON SU PADRE. MARQUE CON “N—
VIVIÓ CON SU MADRE. MARQUE CON "N— N”CADA AÑO QUE NO VIVIÓ CON SU
N”CADA AÑO QUE NO VIVIÓ CON SU MADRE. PADRE. REGISTRO DE HUOS

5 I......... I 1..........1 I.......... I
6 || || I.......... I
7 || || I..........I
8 || || I......... I
9 || 1| I__ I

10 || || I . _ I
11 I I 1 1 I I
12 || 1......... 1 I.......... I
13 || || I. ......I
14 || || I___  I
15 || || I I
16 || || I ....... I
17 || || I I
18 || || I I
19 || 1 1 I I
20 || 1 1 I I
21 I I L.........1 I.......... I
22 I..........I 1......... 1 ||

23 I I 1 1 I I
24 I.......... I 1..........1 I.......... I
25 L... J L . 1 I I
26 I.. . J || I I
27 I..........I I| I......... I
28 I.........I || I...... I
29 I......... I 1 1 I I
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VLHISTORIA.RESIDENCIAL 2'.,2.Z.Z2.2Z’.'ZZZZ2ZZ222.ZZ Z2.Z.22..2....I'2Z.22Z2Z"2Z 22’’Z’2’2II’.I,.22hqra í^^mm) 1....... 1 ...í : L I T
6.1 ¿En qué localidad (poblado o ciudad) vivías cuando cumpliste cinco años de edad?

ANOTE LA RESPUESTA EN LA LÍNEA DE ABAJO

6.2 ¿En qué municipio (delegación) estaba esa localidad? ANOTE LA RESPUESTA EN LA LÍNEA DE ABAJO

6.3 ¿En qué estado de la república o país estaba esa localidad? ANOTE LA RESPUESTA EN LA LÍNEA DE ABAJO

6.4 Luego de vivir en (MENCIONE LOCALIDAD DE RESIDENCIA REGISTRADO EN 6.1). ¿Has vivido en otras localidades (poblados o 
ciudades) aunque sea por poco tiempo?

1. SI 2. NO PASEA 7.1 9. NR

6.5 ¿Podrías decirme todas las localidades (poblados o ciudades) donde viviste después de (mencione localidad de residencia
registrado en 6.1) así como la edad que tenías cuando comenzaste a vivir en ese lugar?

ANOTE TODOS LOS CAMBIOS DE LOCALIDAD QUE HAYA TENIDO, REGISTRANDO LOCALIDAD, MUNICIPIO, ESTADO Y EDAD

Primer cambio de residencia

1. Localidad______________________________________________ 3. Estado_________________________________________________
2. Municipio______________________________________________ 4. Edad |____ |____ | 8. NO RECUERDA

Segundo cambio de residencia

1. Localidad______________________________________________ 3. Estado_________________________________________________

2. Municipio______________________________________________ 4. Edad |____ |_____| 8. NO RECUERDA

Tercer cambio de residencia

1. Localidad______________________________________________ 3. Estado_________________________________________________

2. Municipio______________________________________________ 4. Edad |____ |_____| 8. NO RECUERDA

Cuarto cambio de residencia

1. Localidad______________________________________________ 3. Estado_________________________________________________

2. Municipio______________________________________________ 4. Edad |____ |_____| 8. NO RECUERDA

Quinto cambio de residencia

1. Localidad______________________________________________ 3. Estado_________________________________________________

2. Municipio______________________________________________ 4. Edad {____ |____ | 8. NO RECUERDA

Sexto cambio de residencia

1. Localidad______________________________________________ 3. Estado_________________________________________________
2. Municipio______________________________________________ 4. Edad |____ |____ | 8. NO RECUERDA

Séptimo cambio de residencia

1. Localidad______________________________________________ 3. Estado_________________________________________________

2. Municipio______________________________________________ 4. Edad |____ |_____l 8. NO RECUERDA

Octavo cambio de residencia
1. Localidad______________________________________________ 3. Estado_________________________________________________

2. Municipio______________________________________________ 4. Edad |____ |_____| 8. NO RECUERDA

Noveno cambio de residencia

1. Localidad______________________________________________ 3. Estado_________________________________________________

2. Municipio______________________________________________ 4. Edad |_____|____ | 8. NO RECUERDA

Décimo cambio de residencia

1. Localidad______________________________________________ 3. Estado_________________________________________________

2. Municipio______________________________________________ 4. Edad |____ |_____| 8. NO RECUERDA
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Vil. CIERRE DE TRAYECTORIA EDUCATIVA

A continuación quisiera corroborar tu historia educativa
7.1 ¿Cuál es el máximo nivel y grado de estudios que has aprobado?

CIRCULE EL NÚMERO DE NIVEL Y ANOTE EN LAS CASILLAS EL GRADO

NIVEL GRADO NIVEL

5. PREPARATORIA O BACHILLERATO

1. NINGUNO (ANOTE 0)

3. PRIMARIA

4. SECUNDARIA

2 PREESCOLAR O KINDER I_____ I

I_____ I

!_____ I
PASE A 7.3

6. NORMAL

7. CARRERA TÉCNICA O COMERCIAL 

(SIN BACHILLERATO)

8. CARRERA TÉCNICA O COMERCIAL 

(CON BACHILLERATO)

9. PROFESIONAL

10. MAESTRÍA O DOCTORADO

HORA (hh:mm)

ENCUESTADOR: VERIFIQUE QUE EL MÁXIMO NIVEL DE ESTUDIOS COINCIDA CON EL ÚLTIMO NIVEL Y GRADO APROBADOS 
REGISTRADOS EN LA HISTORIA EDUCATIVA (PREGUNTAS 3.4 Y 3.5)
EN CASO DE INCONSISTENCIA, CONSULTE EL MOTIVO Y CORRIJA LA HISTORIA EDUCATIVA. ANOTE EN 
OBSERVACIONES EL POR QUÉ DE LA DIFERENCIA.

7.2 ¿Lograste obtener un título o certificado que acredite la finalización de ese nivel?
1.SI 2. NO 9 NR 

7.3 ¿Asistes actualmente a la escuela?
1. SI 2. NO 9 NR

VIII. TRAYECTORIA EDUCATIVA/ CONTEXTO INSTITUCIONAL -A1HORA (hh:mm) L
A. NIVEL PRIMARIO

8.1 FILTRO: ¿EL INFORMANTE CURSÓ ALMENOS UN GRADO DE EDUCACIÓN PRIMARIA (VERIFIQUE EN PREGUNTA 3.4)?

1. SI CONTINÚE 2. NO PASEA 9.1

8.2 ¿Alguna vez cambiaste de escuela mientras cursabas la primaria?
1.SI 2. NO 9NR

8.3 La última escuela primaria a la que asististe, ¿era pública o privada?
1. PÚBLICA 2. PRIVADA PASEA 8.5 9 NR

8.4 En la última escuela primaría a la que asististe...
j REGISTRE UNA RESPUESTA POR INCISO : si NO NR

1 1. ¿Tenían los seis grados de educación primaria? 1 2 9

| 2. ¿Tenían maestros por separado para cada grado? ; 1 2 9 I
| 3. ¿Daban clases en lengua indígena? : 1 2 9

8.5 ¿En qué turno cursaste tu último grado de educación primaria?
LEA LAS OPCIONES Y CIRCULE UNA SOLA RESPUESTA

1. Matutino 2. Vespertino 3. Nocturno 4. Continuo 9. NR

8.6 Durante el período que cursaste la primaria, ¿recibiste ...
REGISTRE UNA RESPUESTA POR INCISO SI NO NR

1. una beca del programa Oportunidades o del Progresa? 1 2 í 9

2. una beca de la Secretaría de Educación Pública o del Gobierno de la entidad? 1 2 ; 9

3. una beca de la escuela a la que asistías? 1 2 i 9 I
4. otro tipo de beca? (especificar) 1 2 ; 9 I
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8.7 FILTRO: ¿EL INFORMANTE ASISTIÓ EN ALGUNA OCASIÓN AL NIVEL SECUNDARIO (VERIFIQUE EN PREGUNTA 3.4)?
1. SI CONTINÚE 2. NO + PASEA 8.47

8.8 La escuela secundaria en la que ingresaste por primera vez, ¿era pública o privada?
1. PÚBLICA 2. PRIVADA 9 NR

8.9 Esa escuela, ¿era ... lea las opciones hasta obtener una respuesta afirmativa

1. una telesecundaria? 4. una secundaria abierta o para adultos del INEA?
2. una secundaria comunitaria? 5. una secundaria técnica?
3. una secundaria para trabajadores? 6. una secundaria general? 9. NR

8.10 ¿Alguna vez cambiaste de escuela mientras cursabas la secundaria?
1. SI 2. NO-» PASEA 8.13 9. NR

8.11 La última escuela secundaria a la que asististe ¿era pública o privada?
1. PÚBLICA 2. PRIVADA 9. NR

8.12 La última escuela secundaria a la que asististe, ¿era ...
LEA LAS OPCIONES HASTA OBTENER UNA RESPUESTA AFIRMATIVA

1. una telesecundaria? 4. una secundaria abierta o para adultos del INEA?
2. una secundaria comunitaria? 5. una secundaria técnica?

C. TRANSICIÓN NIVEL SECUNDARIO - MEDIO SUPERIOR

3. una secundaria para trabajadores? 6. una secundaria general? 9. NR

8.13 ¿En qué turno cursaste tu último grado de educación secundaria?
LEA LAS OPCIONES Y CIRCULE UNA SOLA RESPUESTA

1. Matutino 2. Vespertino 3. Nocturno 4. Continuo 9. NR

8.14 Durante el periodo que cursaste la secundaria, ¿recibiste...

REGISTRE UNA RESPUESTA POR INCISO ; SI ‘ NO NR

1. una beca del programa Oportunidades o del Progresa? i 1 : 2 : 9

2. una beca de la Secretaría de Educación Pública o del Gobierno de la entidad? : 1 : 2 : 9

3. una beca de la escuela a la que asistías? : 1 í 2 i 9

4. otro tiDO de beca? (especificar) : 1 : 2 ' 9

8.15 FILTRO ¿EL INFORMANTE FINALIZÓ LA EDUCACIÓN SECUNDARIA (VERIFIQUE EN PREGUNTA 7.1)7

1. SI CONTINÚE 2. NO PASEA 8.47

ENCUESTADOR: VERIFIQUE EN LAS PREGUNTAS 3.4 Y 3.5
• SI EL INFORMANTE COMPLETÓ HASTA TERCER GRADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA, INICIE EN 8.16

■ SI EL INFORMANTE TIENE AL MENOS UN AÑO CURSADO DE MEDIA SUPERIOR, INICIE EN 8.17

8.16 Luego de terminar la educación secundaria ¿intentaste ingresar al nivel medio superior (Bachillerato, CONALEP, CETIS, etc.)?
1. SI 2. NO PASE A 8.47 9.NR

8.17 ¿Presentaste algún examen o prueba de admisión para ingresar al nivel medio superior?
1. SI 2. NO PASEA 8.20 9.NR

8.18 ¿Cuántas veces presentaste dicho examen?
1. NÚMERO DE VECES || 9.NR

8.19 ¿Lograste ingresar a la escuela de nivel medio superior que elegiste como primera opción?
1.SI 2. NO 9. NR

D. NIVEL MEDIO SUPERIOR..  .... . _ .................................. .....  .. ............. .................. _ .......              _........

8.20 FILTRO: ¿EL INFORMANTE CURSÓ AL MENOS UN GRADO DE EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR (VERIFIQUE EN PREGUNTA 3.4)?
1. SI CONTINÚE 2. NO PASE A 8.47
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8.21 La escuela en la que ingresaste por primera vez al nivel medio superior, ¿era pública o privada?
1. PÚBLICA 2. PRIVADA 9 NR

8.22 En esa escuela ¿qué carrera cursabas? lea las opciones hasta obtener una respuesta afirmativa

1. Una carrera técnica o comercial con antecedentes de secundaría
2. Una carrera técnico profesional sin bachillerato
3. Una carrera técnico profesional (CONALEP, CETIS)
4. Un bachillerato tecnológico (CBTIS, CETyS, CECyTES)
5. Una preparatoria o bachillerato general (Colegio de Bachilleres, Bachilleratos estatales, federales o privados. Telebachillerato)

8.23 Esa escuela, ¿la cursaste en la modalidad abierta o en la modalidad escolarizada?
1. ABIERTA 2. ESCOLARIZADA 9 NR

8.24 ¿Alguna vez cambiaste de escuela mientras cursabas la educación media superior?
1 SI 2.NO* PASEA 8.28 9. NR -*■ PASE A 8.28

8.25 La escuela en la que cursaste el nivel medio superior por última vez, ¿era pública o privada?
1. PÚBLICA 2. PRIVADA 9 NR

8.26 En esa escuela ¿qué carrera cursabas? lea las opciones hasta obtener una respuesta afirmativa

1. Una carrera técnica o comercial con antecedentes de secundaria
2. Una carrera técnico profesional sin bachillerato
3. Una carrera técnico profesional (CONALEP, CETIS)
4. Un bachillerato tecnológico (CBTIS, CETyS, CECyTES)
5. Una preparatoria o bachillerato general (Colegio de Bachilleres, Bachilleratos estatales, federales o privados, Te le bachillerato)

8.27 Esa escuela, ¿la cursaste en la modalidad abierta o en la modalidad escolarizada?
1. ABIERTA 2. ESCOLARIZADA 9. NR

8.28 Esa escuela ¿pertenecía a alguna universidad, institución de educación superior, o estaba incorporada a alguna universidad?
1. SI 2. NO dF PASE A 8.30 9 NR

8.29 ¿A qué universidad o instituto?

1. UNIVERSIDAD NACIONAL AUTÓNOMA DE MÉXICO (UNAM) 3. OTRA (especifique)____________________________________________________

2. INSTITUTO POLITÉCNICO NACIONAL (IPN) 9. NR

8.30 Durante el período que cursaste la educación media superior, ¿recibiste ...

REGISTRE UNA RESPUESTA POR INCISO SI : no ; NR

1. una beca del programa Oportunidades o del Progresa? 1 : 2 Ì 9

2. una beca de la Secretaría de Educación Pública o del Gobierno de la entidad (por ejemplo, PREPA SI)?- 1 i 2 : 9

3. una beca de la escuela a la que asistías? 1 : 2 i 9

4. otro tipo de beca? (especificar) 1 Ì 2 i 9

E. TRANSICIÓN MEDIO SUPERIOR - SUPERIOR

8.31 FILTRO ¿EL INFORMANTE FINALIZÓ LA EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR (VERIFIQUE EN PREGUNTA 7.1)?

1. SI CONTINÚE 2. NO PASEA 8.47

ENCUESTADOR: VERIFIQUE EN LAS PREGUNTAS 3.4 Y 3.5
■ SI EL INFORMANTE COMPLETÓ HASTA EL ÚLTIMO CICLO DE EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR, INICIE EN 8.32

■ SI EL INFORMANTE TIENE AL MENOS UN CICLO CURSADO DE MEDIA SUPERIOR, INICIE EN 8.33

8.32 Luego de terminar la educación media superior, ¿intentaste ingresar al nivel superior?
1. SI 2. NO PASEA 8.47 9 NR

8.33 ¿Presentaste algún examen o prueba de admisión para ingresar al nivel superior?
1.SI 2. NO + PASE A 8.36 9 NR

8.34 ¿Cuántas veces presentaste dicho examen?

1. NÚMERO DE VECES [| 9 NR
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8.35 ¿Lograste ingresar a la escuela de nivel superior que elegiste como primera opción?
1.SI 2. NO 9. NR

F. NIVEL SUPERIOR (LICENCIATURA, NO INCLUYE ESTUDIOS DE MAESTRÍA, DOCTORADO O DIPLOMADOS)

8.36 FILTRO. ¿EL INFORMANTE CURSÓ AL MENOS UN GRADO DE EDUCACIÓN SUPERIOR (VERIFIQUE EN PREGUNTA 3.4)?
1. SI CONTINÚE 2. NO* PASEA 8.47

8.37 La escuela en la que ingresaste por primera vez al nivel superior, ¿era pública o privada?
1. PÚBLICA 2. PRIVADA 9 NR

8.38 Esa escuela, ¿era ... lea las opciones hasta obtener una respuesta afirmativa

1. un Instituto Técnico Superior Universitario?
2. una Escuela Normal Superior (UPN, Universidad Normal, Centro de Actualización de Maestros —CAM-)?
3. un Instituto Tecnológico o Centro de Enseñanza Técnica?
4. una Universidad? 9. NR

8.39 ¿Cuál era el nombre de la carrera en la que te inscribiste por primera vez? ANOTE LA RESPUESTA TEXTUAL

1._______________________________________________________________________________________________________________________ 9. NR

8.40 ¿Alguna vez cambiaste de carrera durante los estudios superiores?

1. SI 2. NO PASEA 8.42 9. NR PASE A 8.42

8.41 ¿Cuál era el nombre de la carrera en la que te inscribiste por última vez? anote la respuesta textual

1._______________________________________________________________________________________________________________________ 9. NR

8.42 ¿Alguna vez cambiaste de escuela mientras cursabas la educación superior?

1. SI 2. NO + PASE A 8.45 9. NR PASE A 8.45

8.43 La escuela en la que cursaste el nivel superior por última vez, ¿era pública o privada?
1. PÚBLICA 2. PRIVADA 9 NR

8.44 Esa escuela, ¿era ... lea las opciones hasta obtener una respuesta afirmativa

1. un Instituto Técnico Superior Universitario?
2. una Escuela Normal Superior (UPN, Universidad Normal, Centro de Actualización de Maestros -CAM-)?
3. un Instituto Tecnológico o Centro de Enseñanza Técnica?
4. una Universidad? 9. NR

8.45 ¿Cuál era el nombre de la última escuela, instituto o universidad en la que cursaste la educación superior?

1. UNIVERSIDAD NACIONAL AUTÓNOMA DE MÉXICO (UNAM) 4. UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE LA CIUDAD DE MÉXICO (UACM)

2. INSTITUTO POLITÉCNICO NACIONAL (IPN) 5. OTRA (especifique)_________________________________________________

3. UNIVERSIDAD AUTÓNOMA METROPOLITANA (UAM) 9. NR

8.47 FILTRO: ¿EL INFORMANTE ...

8.46 Durante el período que cursaste la educación superior, ¿recibiste ...

REGISTRE UNA RESPUESTA POR INCISO SI NO NR

1. una beca del Programa Nacional de Becas para la Educación Superior (PRONABES)? : 1 : 2 : 9

2. una beca de la Secretaría de Educación Pública o del Gobierno de la entidad? ; 1 i 2 i 9

3. una beca de la escuela a la que asistías? : 1 : 2 i 9

4. otro tipo de beca? (especificar) : 1 : 2 : 9

G. SECCIÓN PARA QUIENES ABANDONARON LA EDUCACIÓN. 

1. COMPLETÓ EL NIVEL SUPERIOR? (VERIFIQUE PREGUNTA 7.1)

1. Si PASE A 9.1
2. No + CONTINÚE

2. ESTUDIA ACTUALMENTE? (VERIFIQUE PREGUNTA 7.3)
1. Si + PASE A 9.1
2. No CONTINÚE
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8.48 Cuando dejaste de estudiar ¿quién tomó la decisión?
LEA LAS OPCIONES HASTA OBTENER UNA RESPUESTA AFIRMATIVA

1. Tu familia
2. Tu pareja o novio (novia)
3. Tú PASEA 8.50

4. Otra persona (¿Quién?)

8.49 ¿Estuviste de acuerdo con esa decisión?

1. Si
2. No 9. NR

8.50 ¿Podrías decirme cuál fue la principal razón por la cual dejaste de estudiar?
MUESTRE TARJETA 1, ESPERE RESPUESTA Y CIRCULE EL CÓDIGO QUE CORRESPONDA (SÓLO UNA OPCIÓN)

01. MI FAMILIA NO ME APOYÓ PARA CONTINUAR 09. LA ESCUELA ME QUEDABA LEJOS
02. FORMÉ UNA PAREJA, ME CASÉ O TUVE UN HIJO 10. TENÍA UN RENDIMIENTO MUY BAJO EN LA ESCUELA
03. ME DEDIQUÉ A LAS TAREAS DEL HOGAR 11. TUVE UN MAL RESULTADO EN UN EXAMEN DE ADMISIÓN
04. CONSIDERÉ QUE NO NECESITABA CONTINUAR ESTUDIANDO 12. TENÍA UN PROMEDIO DE CALIFICACIONES INSUFICIENTE PARA
05. EMIGRÉ Y NO CONTINÚE ESTUDIANDO CONTINUAR ESTUDIANDO
06. EL TRABAJO NO ME PERMITIÓ CONTINUAR 13 °TRA RA2ÓN ¿Cua,?

07. NO ME GUSTABA ESTUDIAR
08. ME FALTABAN RECURSOS ECONÓMICOS 99. NR

8.51 Cuando dejaste de estudiar ¿alguna persona intentó convencerte para que continuaras estudiando?
1. SI 2. NO PASE A 9.1 9. NR PASEA 9.1

8.52 ¿Quién o quiénes intentaron convencerte para que continuaras estudiando?
REGISTRE TODAS LAS RESPUESTAS QUE LE DE EL INFORMANTE Y ANOTE EN LAS CASILLAS EL ORDEN DE MENCIÓN 

! MENCIÓN! PERSONASMENCIÓN ! PERSONAS

_| ! 1. FAMILIA (padres, hermanos, abuelos, tíos) |____ | ¡ 5. COMPAÑEROS DEL CENTRO EDUCATIVO (ESCUELA)

: 2. UN PROFESOR O DIRECTOR DEL CENTRO EDUCATIVO |____ | I 6. OTRAS PERSONAS ¿Quiénes?

_| ! 3. TU PAREJA O NOVIO (NOVIA)

J : 4. AMIGOS DE LA COLONIA O LOCALIDAD

IX. TRABAJO ACTUAL O ÚLTIMO TRABAJO HORA (hh:mm) ||

9.1 FILTRO. ¿EL INFORMANTE HA TRABAJADO ALGUNA VEZ EN SU VIDA (VERIFIQUE EN PREGUNTAS 4.1 y 4.2)?
1. SI CONTINÚE 2. NO + FIN DEL CUESTIONARIO

9.2 FILTRO: EL ÚLTIMO TRABAJO REGISTRADO ¿ES EL TRABAJO ACTUAL O EL INFORMANTE NO TRABAJA ACTUALMENTE 
(VERIFIQUE PREGUNTA 4.11)?

1. TRABAJO ACTUAL 2. NO TRABAJA ACTUALMENTE

Ahora quisiera regresar al trabajo que tienes actualmente o al último trabajo que tuviste.
9.3 Para conseguir ese trabajo ¿recibiste ayuda o apoyo de un familiar, un amigo, o un conocido?

1. SI 2. NO PASEA 9.7 9. NR + PASEA 9.7

9.4 La persona que te ayudó a conseguir ese trabajo, ¿era ...
LEA LAS OPCIONES HASTA OBTENER UNA RESPUESTA AFIRMATIVA
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2. un amigo o conocido de la escuela?
3. un amigo o conocido del barrio o colonia?

4. un amigo o conocido de algún trabajo anterior?
5. otro amigo o conocido?
6. tu pareja? 9. NR
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9.5 ¿Cuál es el último nivel educativo que aprobó esa persona? CIRCULE EL NÚMERO DE NIVEL

1. NINGUNO (ANOTE 0)
2. PREESCOLAR O KINDER
3. PRIMARIA
4. SECUNDARIA
5. PREPARATORIA O BACHILLERATO
6. NORMAL

7. CARRERA TÉCNICA O COMERCIAL
8. PROFESIONAL
9. MAESTRÍA O DOCTORADO
88. NO SABE
99. NR

ESPERE Y CIRCULE UNA RESPUESTA

5. ME AYUDÓ CON DINERO U OTRO MATERIAL PARA ABRIR MI 
NEGOCIO

6. ME AYUDÓ DE OTRA FORMA ¿Cuál?

9.6 ¿Cómo te ayudó esa persona a conseguir ese trabajo?
1. ME AVISÓ DE LA VACANTE

2. ME RECOMENDÓ

3. ME OFRECIÓ DIRECTAMENTE EL TRABAJO
4. ME TRASPASÓ O HEREDÓ EL NEGOCIO O PUESTO DE TRABAJO

9.9 Por tu trabajo, ¿te dan (daban)...

9.7 En ese trabajo, ¿cuentas o contabas con un contrato por escrito?
1.SI 2. NO PASEA 9.9 9 NR

9.8 Ese contrato, ¿es ... LEA LAS OPCIONES Y CIRCULE UNA RESPUESTA
1. temporal, o por obra terminada? 2. de base, planta, o por tiempo indefinido? 9. NR

REGISTRE UNA RESPUESTA POR INCISO SI i no ; NR

1. aguinaldo? : 1 : 2 í 9

2. vacaciones con goce de sueldo? : 1 : 2 i 9

3. reparto de utilidades? : 1 : 2 : 9

4. seguro social (IMSS, ISSTE)? : 1 : 2 ! 9

Para terminar con las preguntas sobre tu trabajo actual (último trabajo), quisiera preguntarte sobre tu ingreso laboral.

9.10 ¿Cada cuándo obtienes (obtenías) tus ingresos o te pagan 
(pagaban)?

9.11 ¿Cuánto ganaste (ganabas) o en cuánto calculas 
(calculabas) tus ingresos durante (MENCIONE PERÍODO 
INDICADO EN PREGUNTA 9.10)?CIRCULE EL PERÍODO INDICADO

9. NR □ PASE A 9.12
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9.12 Entiendo que no quieras decirnos tus ingresos exactos, pero es muy importante para nuestro estudio tener al menos una idea 
aproximada de cuánto se le paga a una persona con un trabajo como el tuyo. A continuación te voy a dar una TARJETA con 
distintos rangos de ingresos ¿en qué rango se sitúa ei ingreso que recibes en tu trabajo MENSUALMENTE?

MUESTRE TARJETA 2 Y PIDALE QUE LE INDIQUE EN QUÉ RANGO SE SITÚA SU INGRESO POR SU TRABAJO

1. MENOS DE 1,500 PESOS MENSUALES

2. DE 1.501 A 3.000 PESOS MENSUALES

3. DE 3,001 A 4,500 PESOS MENSUALES

4. DE 4,501 A 6,000 PESOS MENSUALES

5. DE 6,001 A 7,500 PESOS MENSUALES

6. DE 7.501 A 10,000 PESOS MENSUALES

7. DE 10,001 A 12.500 PESOS MENSUALES

8. DE 12,501 A 15,000 PESOS MENSUALES

9. DE 15,001 A 20,000 PESOS MENSUALES

10. DE 20,001 A 25,000 PESOS MENSUALES

11. DE 25,001 A 30,000 PESOS MENSUALES

12. DE 30,001 A 35,000 PESOS MENSUALES

13. DE 35,001 A 40,000 PESOS MENSUALES

14. DE 40.001 A 45,000 PESOS MENSUALES
15. DE 45,001 A 50,000 PESOS MENSUALES

16. DE 50,001 A 70,000 PESOS MENSUALES

17. DE 70,001 A 100,000 PESOS MENSUALES
18. MÁS DE 100,000 PESOS MENSUALES 99. NR

AGRADEZCA Y TERMINE
NO OLVIDE REGRESAR A LA CARATULA Y ANOTAR LA HORA DE TÉRMINO DE LA ENTREVISTA

Yo entrevistador__________________________________ , número________________ declaro que seguí todas las indicaciones metodológicas para la
selección de la muestra y que toda la información contenida en este cuestionario es verídica. Acepto que si existe algún dato falso en él, la empresa 
Berumen tome las medidas legales pertinentes.
FIRMA DEL ENTREVISTADOR___________________________________ FECHA DE ENTREVISTA |___ |___ | - i I I - | 2 I 0 I 1 I 0 I

Día Mes Año
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Anexo 2

Medición del nivel socioeconómico de la familia
DE ORIGEN (ORIGEN SOCIOECONÓMICO)

El índice de Orígenes Sociales (ios)
Uno de los propósitos principales de la ETEL 2010 fue identificar la asociación 
entre los antecedentes socioeconómicos familiares y las trayectorias/transiciones 
educativas de los jóvenes. Para ello, se incluyó en la sección ll del cuestionario una 
batería de preguntas sobre las características sociodemográficas de la familia de 
origen, titulada "Origen social".

A partir de las preguntas incluidas en esta sección se elaboró un índice integra­
do que tiene como objetivo medir la posición socioeconómica de la familia de origen 
del entrevistado. A este índice le llamamos índice de Orígenes Sociales o IOS.

El IOS incorpora dos dimensiones. Por una parte la dimensión educativa, que 
busca registrar la disponibilidad de recursos educativos en la familia de origen del 
entrevistado, y es medido a través de la escolaridad de ambos padres y el acceso 
a libros en casa. Por otra parte la dimensión socioeconómica, que refiere a los re­
cursos socioeconómicos de los que disponía el hogar de origen del entrevistado, 
medidos a través de indicadores sobre la calidad y disponibilidad de una serie de 
bienes en la vivienda cuando el entrevistado tenía 15 años de edad.1

Para construir el IOS se procedió de la manera siguiente:

1) Se calcularon los años de escolaridad de la madre y del padre, realizando im­
putaciones con la escolaridad de uno de los padres, cuando no se disponía 
de información para el otro.

2) Utilizando los años de escolaridad de ambos padres y una variable que indica 
el número de libros disponibles en la vivienda a los 15 años de edad (pregun­
ta 2.15 del cuestionario) se realizó una variante del análisis factorial diseñada 
específicamente para variables dicotómicas y ordinales (Kolenikov y Angeles, 
2004). El análisis factorial se realizó por separado para tres grupos de edades 
(18 a 21, 22 a 25 y 26 a 29), para evitar sesgos asociados a los efectos de la 
cohorte en la escolaridad de los padres. En los tres casos el análisis factorial 
produjo una solución de factor único que da cuenta de entre 66 y 75% de la 
varianza total.

Se ha demostrado que índices resumen de activos similares a este constituyen una medida plausible de la riqueza 
relativa del hogar (Filmer y Pritchett, 2001; Rutstein y Johnson, 2004; Córdova, 2004). La particularidad de este caso 
es que el índice es retrospectivo, de modo que es solo una aproximación al nivel socioeconómico relativo de la 
familia de origen.

Anexo 2 | 191



Caminos desiguales

3) Como resultado de los análisis factoriales se obtuvo un puntaje estandarizado 
único, que refleja la disponibilidad relativa de recursos educativos por parte 
del entrevistado.

4) De manera análoga se realizaron análisis factoriales por grupos de edad a partir 
de las siguientes características de la vivienda: tipo de piso (tierra o firme), ín­
dice de hacinamiento, acceso a agua entubada, disponibilidad de refigerador, 
horno de microondas, lavadora de ropa, videocassetera, reproductor de DVD, 
teléfono fijo, televisión de paga, computadora y acceso a internet. El primer 
factor derivado de estos análisis da cuenta de entre 52 y 59% de la varianza 
total. A partir de estos resultados se construyó un puntaje estandarizado que 
refleja la variabilidad en recursos socioeconómicos del hogar de origen.

5) Finalmente, se utilizaron los índices referidos en los dos puntos anteriores 
para realizar un nuevo análisis factorial, esta vez por componentes principales 
(ya que ambos índices tienen una escala de intervalo). Como resultado de 
este análisis factorial final se obtuvo el puntaje estandarizado que fue deno­
minado índice de Orígenes Sociales (IOS).

En la tabla A.1 se presentan los promedios de las variables utilizadas según 
los cuartiles del IOS. Puede observarse que todas las variables se comportan en 
el sentido esperado, es decir, en la medida en que el valor del IOS se incrementa 
también lo hace el promedio de escolaridad de los padres y el acceso a bienes y 
servicios en la vivienda.

El esquema de clases de Erikson, Goldthorpe y Portocarero (egp)
En la investigación que tiene por objeto o que utiliza algún concepto de estra­
tificación, es usual proceder a través de indicadores que registran posiciones 
ocupacionales con el fin de ordenarlas en un 'esquema', 'pauta' o 'nomenclador'. 
Hay diferentes criterios para elaborar estos esquemas, y puede decirse que si 
se enumeran son tantos como esquemas teóricos para examinar la desigualdad 
social. Todos tienen su grado de aceptación y su grado de crítica. La teoría de 
Erikson, Goldthorpe y Portocarero (en adelante EGP), constituye junto con la teoría 
de Ganzeboom, una de las más extendidas en el estudio de la movilidad social 
intergeneracional, campo temático del cual se nutre intensamente el estudio de 
las transiciones entre la educación y el trabajo.

Dentro de las teorías de la estratificación, la de EGP clasifica entre aquellas 
que proponen un ordenamiento de personas o de hogares, agrupados por tener 
en común una misma posición en el mercado de trabajo. Se fundamenta en la tesis 
de que el núcleo duro de toda estructura social está constituido por la división 
del trabajo (estrictamente, el trabajo extradoméstico) y por las tareas definidas y 
asignadas a cada persona. De estas posiciones objetivas ocupadas en la estruc­
tura laboral, luego se derivan hipótesis sobre los efectos de desigualdad sobre 
muy diversos campos y fenómenos sociales, tanto para la actual como para las 
futuras generaciones.
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* Promedio de residentes por cuarto.

□ Tabla A.1 Indicadores de acceso a

I

recursos por cuartiles del IOS

Cuartíl 1 I Cuartíl 2 | Cuartíl 3 || Cuartíl 4

Recursos educativos

Escolaridad promedio del padre (años) 4.9 7.5 9.3 12.4

Escolaridad promedio de la madre (años) 4.3 7.0 8.7 11.7

% con más de 50 libros en casa 1.0 4.1 12.6 42.5

Características de la vivienda

% con piso de tierra 20.3 3.4 1.1 0.6

índice de hacinamiento* 3.0 2.5 2.2 1.7

% con agua entubada dentro 44.3 75.9 89.1 97.0

% con refrigerador 48.7 91.4 98.0 100.0

% con horno de microondas 5.7 28.1 56.0 86.8

% con lavadora de ropa 23.3 65.0 86.8 97.0

% con vidoecassetera 25.6 61.6 74.5 89.5

% con reproductor de DVD 17.6 40.4 62.7 77.2

% con teléfono fijo 14.2 48.9 77.2 94.7

% con televisión de paga 0.9 3.7 13.8 44.4

% con computadora personal 0.8 5.6 21.8 64.3

% con acceso a internet 0.1 1.8 10.1 44.1

Fuente: Etel 2010.

Las operaciones empíricas de clasificación se realizan combinando atri­
butos relativos al tipo de ocupación realizada; a las relaciones de supervisión y 
subordinación que mantiene con otros trabajadores de la misma unidad econó­
mica; el tamaño del establecimiento; y el nivel y tipo de calificaciones escolares 
o académicas requeridas para el desempeño de las tareas. Estas categorías 
están definidas mediante codificaciones estandarizadas internacionales de la 
Organización Internacional del Trabajo (OIT), tales como la International Standard 
Classificatíon of Occupations (¡SCO), versión de 1988 o la actualmente vigente de 
2008, y la Internacional Standard Classificatíon of Education (isced) de 1997. Esto 
añade a la teoría de EGP un alto grado de comparación internacional e intertem­
poral. La tipología se presenta en la tabla A.2.
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B Tabla A.2 Operacionalización de la teoría de clases de EGP

Empleadores Trabajadores 
autoempleados Empleados (según formas de regulación del empleo)
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Fuente: Boado, Fernández y Pardo (2006).

Como se puede apreciar, se trata de una teoría con gran flexibilidad analí­
tica. En un nivel totalmente desagregado, la teoría de EGP permite identificar 11 
clases sociales, y luego realizar agrupamientos de hasta 3 clases, esto según los 
acentos puestos en las hipótesis de diferenciación y estratificación social ma­
nejadas en cada estudio empírico concreto. Las clases l y ll suelen trabajarse 
conjuntamente como clases de servicio (al capital). El esquema permite sepa­
rar posiciones urbanas y rurales, aunque incluidas dentro de la lógica general. 
La clase Vil.A constituye el proletariado urbano e industrial clásico de la teoría 
sociológica, en tanto que la clase vil. B es el proletariado rural. Las clases interme­
dias son distinguidas entre la “vieja pequeña burguesía" propietaria de capital 
económico bajo la forma de distintos medios de producción (tierras, comercios, 
medios de transporte) y la "nueva pequeña burguesía" desarrollada sobre en la 
burocracia empresarial y estatal, cuyo único capital es la definición legal estable 
de un empleo no manual asociado a títulos educacionales (un tipo de capital de 
la especie cultural). ❖
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