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RESUMEN
Se indaga si la relación entre el desempeño escolar y las expectativas 
educativas varía en función del origen socioeconómico, para los jóvenes 
mexicanos del último año de educación media superior. Se utiliza la eva-
luación planea 2017 para estimar modelos logísticos sobre las expectati-
vas educativas. Se observa que las expectativas de cursar al menos una 
licenciatura son ligeramente menos sensibles al desempeño escolar en 
los jóvenes de orígenes sociales altos que en los de orígenes bajos, posi-
blemente debido al mayor papel que la educación cumple para la repro-
ducción social de los primeros. Para las expectativas de hacer un posgra-
do se observó una menor sensibilidad al desempeño en los orígenes 
bajos, que podría indicar una mayor cautela a la hora de definir expectati-
vas ambiciosas. 
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ABSTRACT
This article looks at whether the relationship between educational perfor-
mance and expectations varies as a function of socioeconomic background 
for young Mexicans in the last year of high school. The author uses the Pla-
nea 2017 evaluation to estimate logistical models about educational expec-
tations. He observes that the expectations for studying at least a bachelor’s 
degree are slightly less sensitive to scholastic achievement in young people 
from high social backgrounds than among those of more modest social 
backgrounds, possibly due to the greater role that education plays for the 
social reproduction of the former. He observed less sensitivity to perfor-
mance for the expectations of doing post-graduate work among those of 
lower social backgrounds, which might indicate greater caution when defin-
ing ambitious expectations.
KEY WORDS: educational inequality, educational expectations, scholastic 
performance, high school education, transition to higher education.

IntroduccIón

Las expectativas educativas han recibido una atención consi-
derable en las ciencias sociales desde hace más de cincuen-
ta años. Los estudios de estratificación social, en particular, 
les otorgan un lugar central (Sewell y Hauser, 1993; Carolan y 
Wasserman, 2015; Pinquart y Ebeling, 2020b), donde se 
muestra de manera consistente su asociación con el logro 
educativo.1

1 Esto se verifica incluso ante el incremento de expectativas por encima de las posi-
bilidades objetivas, fenómeno estudiado en años recientes (Jerrim, 2014). La infla-
ción de expectativas también ha sido observada en México por García Castro y 
Bartolucci (2007). 
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Esto ha llevado a la pregunta sobre qué factores y actores 
influyen en las expectativas y a través de qué procesos. El 
modelo de Wisconsin corroboró el peso del origen social, la 
influencia de los “otros significativos” y de los resultados es-
colares, factores cuyas sinergias tienden a diferenciar las ex-
pectativas de logro escolar a lo largo del espectro socioeco-
nómico (Sewell, Hauser y Portes, 1969; Sewell y Hauser, 
1993). Más recientemente, el debate ha estado centrado en la 
flexibilidad que exhiben las expectativas ante los eventos y la 
información del entorno (Andrew y Hauser, 2011).

En México, se ha estudiado el vínculo de las expectativas 
con el origen socioeconómico, las aspiraciones y el apoyo 
familiares (Altamirano, Hernández y Soloaga,2012; Aguayo y 
Córdova, 2017; Martínez y Ballesteros, 2022; Aguilar et al., 
2022), con las aspiraciones laborales y las actitudes hacia la 
escuela (Palomar Lever y Victorio Estrada, 2017) e, incluso, 
con la eficacia escolar (Padilla et al., 2018). También se ha 
abordado su incidencia en el logro educativo (Székely, 2015) 
y en la elección de escuelas de nivel medio superior (Solis, 
Rodríguez y Brunet., 2013; Rodríguez Rocha, 2014). De ma-
nera general, se coincide en la importancia del entorno so-
cioeconómico y las aspiraciones familiares, así como en la 
relevancia de las expectativas para las decisiones y trayecto-
rias escolares posteriores. No obstante, son múltiples las pre-
guntas que siguen abiertas. 

De manera general, este artículo explora las relaciones en-
tre el origen socioeconómico, el desempeño escolar y las ex-
pectativas educativas de los estudiantes del último año de 
educación media superior. Se parte de hallazgos previos que 
muestran al desempeño escolar como un mecanismo signifi-
cativo para explicar la desigualdad en las expectativas de 
continuar estudiando hacia el nivel superior (Blanco, 2021), y 
que obligan a profundizar en estos procesos por su potencial 
de reproducción de las desigualdades sociales. 

Es posible distinguir dos grandes mecanismos a través de 
los cuales el desempeño escolar puede afectar la continuidad 
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educativa. El primero es el condicionamiento de las probabili-
dades objetivas de continuidad. En México, para la mayoría 
de los alumnos que aspiran a ingresar a una universidad pú-
blica, las posibilidades de ingreso al nivel superior están obje-
tivamente condicionadas por los resultados obtenidos en los 
exámenes de conocimientos que aplica dicha universidad. 
Esto da lugar a un segundo mecanismo, intersubjetivo, por el 
cual los alumnos y sus familias toman al desempeño escolar 
como una información que les permite anticipar las posibilida-
des de éxito escolar (desde el ingreso a la finalización de un 
determinado nivel) y ajustar sus expectativas de manera 
acorde.2 

En este contexto, la investigación internacional ha mostra-
do que la relación entre el desempeño escolar y las transicio-
nes objetivas no es la misma a lo largo del espectro socioe-
conómico. Los estratos altos y medios, más exigidos 
educativamente por el imperativo del mantenimiento de esta-
tus (Breen y Goldthorpe, 1997), requieren (y con frecuencia 
logran efectivamente) compensar un eventual mal desempe-
ño educativo de sus jóvenes mediante un conjunto de estra-
tegias y recursos que atenúan la relación entre desempeño y 
probabilidades objetivas (Bernardi, 2014). Correspondiente-
mente, se ha observado que las expectativas educativas de 
los estratos altos y medios son relativamente insensibles al 
desempeño escolar, especialmente en contextos donde el 
logro educativo tiene mayores consecuencias sobre la movi-
lidad social (Bernardi y Valdés, 2021). 

A partir de estos hallazgos, el objetivo específico de este 
artículo es indagar en la relación que existe en México entre 
origen socioeconómico, desempeño escolar y expectativas 
educativas. En particular, interesa identificar eventuales dife-
rencias entre orígenes sociales en la sensibilidad al desem-
peño escolar para la construcción de expectativas, lo que po-

2 El énfasis en estos dos mecanismos no excluye otros relacionados con la constitu-
ción de disposiciones subjetivas más o menos favorables al espacio escolar en 
función del desempeño obtenido.
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dría ampliar la desigualdad de oportunidades educativas. 
Para ello, se utilizan datos de una muestra de estudiantes del 
último año de educación media superior (planea 2017) que 
contiene información sobre el origen social, el desempeño 
académico y las expectativas educativas de estos jóvenes.  

Marco analítIco, antecedentes e hIpótesIs

Uno de los debates más importantes en la investigación 
sobre expectativas educativas se conoce como “adop-
ción vs. adaptación” (Andrew y Hauser, 2011). La adop-
ción sostiene que las expectativas se definen temprana-
mente en el curso de vida, principalmente a instancia de 
las familias; posteriormente, es difícil que éstas se modi-
fiquen. La adaptación, por el contrario, postula que las 
expectativas pueden modificarse sustancialmente a lo 
largo de la vida, en función de la información que reciben 
las personas y sus familias. 

Son numerosos los factores que inciden en las expectati-
vas. Para simplificar la exposición, supondremos que hay un 
solo elemento de información relevante: el desempeño esco-
lar de los jóvenes, indicador privilegiado de la probabilidad de 
éxito escolar futuro y, por tanto, del rendimiento social de la 
decisión (Breen y Goldthorpe, 1997; Erikson y Jonsson, 1996). 

El diagrama 1 presenta cuatro escenarios posibles de rela-
ciones entre origen social, desempeño y expectativas; los dos 
primeros corresponden a la perspectiva de adopción, y los 
dos últimos a la perspectiva de adaptación. 

Un primer escenario de adopción es el de expectativas rí-
gidas, insensibles a la información. Las expectativas se defi-
nirían tempranamente en la familia (t-2) como un guión prede-
finido en función del origen social (por ejemplo, derivadas de 
un imperativo de movilidad social o estatus, o de identidades/
disposiciones de grupo). Una vez establecidas, estas expec-
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tativas no se verían afectadas por nueva información. En el 
diagrama 1 esto se representa por la ausencia de una rela-
ción entre el desempeño (observado en t-1) y las expectativas 
al momento de la observación (t). 

Diagrama 1 
Relaciones entRe el oRigen socioeconómico, el desempeño escolaR y 

las expectativas educativas

Fuente: Elaboración propia, adaptando elementos conceptuales de Erikson et al. 
(2005), Jackson (2013) y Morgan (2012).

El segundo escenario podría denominarse “profecía auto-
cumplida”: las expectativas se forman tempranamente de 
acuerdo con la posición social y son reforzadas por el desem-
peño escolar, que a su vez depende del origen social y de 
prácticas surgidas de las propias expectativas. Un ejemplo de 
este escenario es el choque entre habitus de clase y habitus 
escolar en la teoría de la reproducción (Bourdieu y Passeron, 
1981), con su efecto legitimador de las bajas expectativas de 
las clases trabajadoras. Otro ejemplo es el papel de las “deci-
siones anticipadas” propuestas por Morgan (2005). 

La adaptación supone actores más sensibles al desempe-
ño escolar (ejemplos: Morgan, 1998; Karlson, 2015), lo que las 
acerca a las teorías racionalistas (ej. Breen y Goldthorpe, 
1997). Así, jóvenes que por su origen social podrían tener ba-
jas aspiraciones, pueden incrementarlas cuando obtienen 
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buenos resultados educativos. Del otro lado, jóvenes que por 
su origen estarían destinados a continuar estudiando, pueden 
desalentarse si experimentan dificultades de rendimiento. 
Este tercer escenario es la versión clásica de los efectos pri-
marios y secundarios sobre la desigualdad educativa (Jack-
son, 2013). 

En comparación con los dos primeros escenarios, las 
perspectivas de la adaptación tienen una visión menos deter-
minista del desempeño (en tanto no están definidas por el 
origen social ni por las expectativas previas), lo que habilita 
mayores grados de libertad (el término de error “u” en los es-
cenarios tres y cuatro indica la influencia en el desempeño de 
otros factores no observados). Así, estas últimas tendrían, si-
multáneamente, tanto un papel de mediación en la desigual-
dad como la posibilidad de atenuar las diferencias asociadas 
al origen socioeconómico. 

Si bien existen investigaciones que permiten observar di-
rectamente la relación entre el desempeño y las expectativas 
(ej. Stocké, 2007), lo más común es que este mecanismo que-
de como un supuesto no observado. Lo que se observa con 
mayor frecuencia es la relación entre el desempeño y las tran-
siciones efectivamente completadas. De manera general, es-
tas investigaciones corroboran la hipótesis de que el desem-
peño escolar es uno de los factores con mayor incidencia 
sobre las transiciones educativas (Jackson, 2013). 

En estos modelos se suele suponer que la relación entre 
desempeño y expectativas es aproximadamente la misma 
para todos los estratos sociales. En otras palabras, no hay 
diferencias en la sensibilidad de cada posición social a la in-
formación proporcionada por el desempeño. Éste incide en la 
desigualdad de expectativas porque, en promedio, los secto-
res sociales más altos tienen mejores niveles de desempeño; 
su efecto en las expectativas, sin embargo, no es distinto en-
tre estratos. 

Si bien la parsimonia de este supuesto lo hace atractivo 
como punto de partida, numerosas investigaciones apuntan a 
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una posibilidad distinta. Se ha mostrado que existen diferen-
cias en la forma como distintos sectores sociales procesan la 
relación entre expectativas y transiciones. La línea más des-
tacada es la desarrollada por Bernardi y colaboradores, que 
han mostrado que los estratos medios y altos son menos sen-
sibles a los aprendizajes a la hora de continuar en el sistema 
educativo (Bernardi, 2012, 2014; Bernardi y Cebolla Boado, 
2014). Específicamente, cuando los jóvenes de sectores me-
dios y altos tienen bajo desempeño, sus probabilidades de 
transitar al siguiente nivel educativo no caen tanto como las 
probabilidades de los jóvenes de estratos bajos. 

Bernardi llama a este fenómeno “efecto compensación”. 
Las familias de sectores medios pueden utilizar recursos adi-
cionales para apoyar a sus descendientes con menores habi-
lidades: clases de apoyo, preparación de exámenes, incluso 
pagar una educación privada menos exigente académica-
mente. Además, sus expectativas podrían ser más rígidas, 
tanto por razones instrumentales (necesidad de una carrera 
universitaria para mantener, al menos, la posición social de 
origen) como por imperativos de estatus. En cambio, los sec-
tores trabajadores cuentan con menos recursos para hacer 
frente a malos resultados escolares. Adicionalmente, si su ob-
jetivo principal es al menos mantener la posición social de 
origen, las consideraciones instrumentales y de estatus no 
hacen tan imperativo el acceso a la universidad como para 
las clases medias. 

Este efecto compensación es relevante porque implica un 
mecanismo contrameritocrático, cuya consecuencia es un in-
cremento en la desigualdad de oportunidades entre los jóve-
nes de menor rendimiento educativo. 

Como se puede ver, al menos parte del mecanismo que 
involucra una compensación para los sectores altos en las 
transiciones involucra también una rigidez relativa en las ex-
pectativas. Esto configura un cuarto escenario de interacción 
entre origen social y desempeño, que se presenta en la esqui-
na inferior derecha del diagrama 1.
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La sensibilidad diferencial al desempeño en la construc-
ción de expectativas puede tomar distintas formas (diagrama 
2). En un primer escenario, ya comentado, la relación es posi-
tiva para ambos grupos, pero la pendiente es menor para los 
estratos medios-altos, debido a que en esos grupos se espe-
ra continuar estudiando aun con malos resultados educativos. 

Diagrama 2 
inteRacciones entRe el oRigen socioeconómico y el desempeño escolaR 

en la constRucción de expectativas educativas

Fuente: Elaboración propia con base en Bernardi y Cebolla Boado (2014); Heiskala, 
Erola y Kilpi Jakonen (2021). 

El segundo escenario, también vinculado a la investigación 
de Bernardi y Cebolla Boado (2014) se denomina “efecto in-
formación”. Éste ocurre cuando los rendimientos escolares 
“extremos” (altos o bajos) acercan las probabilidades de tran-
sición de distintos estratos sociales, debido a que otorgan una 
información clara respecto de las probabilidades de éxito edu-
cativo de los jóvenes en caso de continuar estudiando. Para 
aquellos jóvenes con rendimientos intermedios, la incertidum-
bre sería mayor y, por tanto, pesarían más los condicionantes 
de clase (efectos secundarios), lo que aumenta la desigual-
dad en dichos segmentos de rendimiento escolar. 

El tercer escenario implica un incremento de la desigual-
dad social en el extremo superior del desempeño. Tanto la 
clase alta como la clase baja incrementan sus expectativas si 
tienen mejor desempeño, pero la clase alta lo hace en mayor 
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medida que la clase baja. En el contexto europeo se ha deno-
minado a este mecanismo “ventaja multiplicativa” (Heiskala, 
Erola y Kilpi Jakonen, 2021: 173), e implicaría que, en lugar de 
la estrategia defensiva de las clases altas para compensar 
bajos resultados, operan estrategias “ofensivas” para aumen-
tar todavía más las ventajas de sus vástagos favorecidos por 
el rendimiento escolar. 

Si bien se trata de un mecanismo plausible para esta inte-
racción, en América Latina también es factible pensar en otro 
mecanismo multiplicativo que, en lugar de involucrar una ma-
yor sensibilidad a los aprendizajes en los sectores altos, res-
ponda a una menor sensibilidad en los estratos bajos. En 
comparación con posiciones relativas similares en Europa, 
los estratos bajos de Latinoamérica enfrentan condiciones 
económicas más restrictivas, así como mayor incertidumbre 
en el flujo de ingresos. Es posible, por lo tanto, que algunas 
de las consideraciones que disminuyen las probabilidades de 
transición para estos sectores, también incidan sobre la sen-
sibilidad al rendimiento escolar. Por más que un alumno tenga 
buen desempeño persistirán dudas sobre la posibilidad de 
sostener una carrera en el tiempo porque las familias saben 
que tienen menos control sobre su futuro. Este mecanismo 
podría denominarse “efecto cautela”. 

Bernardi y Valdés (2021) indagaron la existencia de dife-
rencias en la forma como el desempeño escolar afecta las 
expectativas en un grupo de países evaluados por el Pro-
gramme for International Student Assessment (PISA) 2018 y 
encontraron que los jóvenes de estratos altos tienden a repor-
tar expectativas “pegajosas” (esto es, relativamente insensi-
bles al bajo rendimiento académico), especialmente en paí-
ses en los que el acceso a mayores niveles educativos es un 
factor determinante para el mantenimiento de estatus. Esto 
coincide con el “efecto compensación” observado al analizar 
las transiciones. Las expectativas “pegajosas” en los estratos 
altos podrían reflejar la mayor presión experimentada por es-
tos sectores para continuar en la escuela o mantener su posi-
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ción social, así como la anticipación de estrategias familiares 
compensatorias en caso de bajos resultados. 

El análisis que se presenta a continuación parte de esta 
noción general de que las expectativas, aunque subjetivas y 
posiblemente optimistas en exceso, están condicionadas por 
el origen social y responden también a la información del am-
biente. A partir de ello, se pretende indagar si, en el caso de 
México, las expectativas educativas responden de manera di-
ferente al desempeño escolar en función del origen social de 
los estudiantes. 

En principio, México podría caracterizarse como una socie-
dad donde la educación superior tiene consecuencias significa-
tivas sobre las oportunidades de movilidad social de los estu-
diantes (ej. De Hoyos, Martínez y Székely, 2010; Solís y Blanco, 
2014). Si bien el acceso a este nivel ha crecido significativamen-
te en las últimas décadas, aún se encuentra en niveles bajos: 32 
por ciento para la población de entre 22 y 25 años. La desigual-
dad socioeconómica es muy marcada: de los jóvenes en ese 
grupo de edad que residen con alguno de sus padres, quienes 
provienen del decil superior de hogares tienen catorce veces 
más oportunidades de acceder a la educación superior que los 
que vienen del decil más bajo (83 vs. 6 por ciento, respectivamente).3 

De acuerdo con Bernardi y Valdés (2021), esto podría in-
fluir en que las expectativas de los estratos altos y medios 
fueran relativamente insensibles al desempeño académico, 
dado que la educación superior es fundamental para el man-
tenimiento de su posición social. Esta es la primera hipótesis 
que se pondrá a prueba en este artículo. 

No obstante, debe tenerse en cuenta que los sectores ba-
jos podrían estar sometidos a una presión similar, dada la pre-
cariedad de las opciones laborales disponibles para quienes 
no alcanzan la universidad. No puede descartarse tampoco 
que para gran parte de la sociedad mexicana, independiente-
mente de consideraciones instrumentales, acceder a la edu-

3 Análisis propio con base en datos del Censo Nacional de Población y Vivienda 
2020, del Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI). 



Emilio ErnEsto Blanco Bosco238

cación superior se esté convirtiendo en una expectativa gene-
ralizada de tipo normativo o vinculada al estatus. De hecho, en 
la muestra utilizada, 78 por ciento de todos los estudiantes 
tienen la expectativa de cursar al menos una licenciatura, y si 
bien existen diferencias entre el nivel educativo de los hogares 
de origen, éstas no son excesivas: 61 por ciento para quienes 
proceden de hogares con primaria como máximo nivel educa-
tivo, contra 93 por ciento para quienes proceden de un hogar 
con universidad. En consecuencia, la hipótesis nula (ausencia 
de diferencias entre sectores socioeconómicos en el efecto 
del desempeño académico sobre las expectativas) aparece 
como una posibilidad razonable. 

Una ventaja de la base de datos de planea 2017 es que en 
la pregunta sobre expectativas educativas distingue la licen-
ciatura del posgrado. Se hace posible, entonces, indagar las 
relaciones de interés con un umbral más alto, no percibido 
como necesario para el mantenimiento de la reproducción 
social. Esto sirve como una opción interesante de contraste. 
La hipótesis de trabajo es que, con este umbral elevado, el 
efecto de “expectativas pegajosas” en los estratos superio-
res debería ser menor que con el umbral de licenciatura. 
Incluso, podría observarse un “efecto cautela” por el cual los 
estratos bajos son menos sensibles al desempeño escolar, 
posiblemente debido a la anticipación de dificultades o in-
certidumbre de tipo material al proyectar una trayectoria 
educativa prolongada. 

datos y Método

Utilizo datos de la prueba PLANEA EMS (Plan Nacional de Eva-
luación de Aprendizajes, Educación Media Superior), aplica-
da por el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educa-
ción en 2017 a 117,626 alumnos del último grado de media 
superior de México. La muestra efectiva con datos completos 
en las variables de interés es de 112,377 alumnos.
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El muestreo fue de tipo bietápico (alumnos dentro de es-
cuelas) y estratificado por entidades y modalidad escolar. 
Además de evaluar aprendizajes en distintas áreas de cono-
cimiento, la encuesta incluyó un cuestionario de contexto que 
recoge información sobre características socioedemográfi-
cas, socioeconómicas y subjetivas de los alumnos. Si bien no 
se trata de una evaluación reciente, es la única iniciativa de 
estas características en México que permite aproximarse al 
fenómeno de interés.4   

vaRiables dependientes

Las expectativas educativas pueden ser definidas en la línea 
de Haller y Portes (1973) como objetivos dirigidos a un con-
junto socialmente estructurado de alternativas (educativas, en 
este caso) cuya estructura supone un diferencial jerárquico de 
estatus. Si bien las expectativas son objetos complejos, para 
este trabajo se adopta un recorte mínimo: refieren a los nive-
les que los individuos esperan alcanzar en la estructura “ver-
tical” del sistema educativo.5 

En la prueba planea las expectativas fueron relevadas me-
diante la pregunta: “¿Cuál es el nivel máximo de estudios que 
esperas alcanzar?”. Las respuestas originales se codificaron 
como: 0 = Media superior; 1 = Técnico universitario; 2 = Licen-
ciatura; 3 = Posgrado. 

4 Las características de esta evaluación, así como sus instrumentos y las bases 
de datos (entre ellas, la utilizada para este artículo) pueden consultarse y des-
cargarse en: <https://www.inee.edu.mx/evaluaciones/planea/media-superior-
ciclo-2016-2017/>.

5 Analíticamente, podrían considerarse otras dimensiones del concepto, como las 
expectativas horizontales (en qué escuelas y qué carreras cursar), o expectativas 
referidas a aprendizajes, desarrollo vocacional, o identidades. El recorte adoptado 
aquí obedece básicamente a dos razones: 1) la posibilidad de observación empíri-
ca, limitada por la evaluación utilizada, y 2) el recorte habitual que se hace de este 
concepto en los estudios de estratificación, donde la dimensión más relevante 
para explicar las desigualdades de logro educativo es la adopción de objetivos 
básicos en la escala educativa vertical. 
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Las variables dependientes utilizadas en los modelos se 
construyeron mediante dos transformaciones dicotómicas de 
esta variable original: 

1. La primera variable indica con “1” la expectativa de cursar li-
cenciatura o posgrado, y con “0” las demás opciones. 

2. La segunda variable indica con “1” la expectativa de cur-
sar posgrado, y con “0” las demás opciones. 

Como se comentó antes, las respuestas a esta pregunta 
están cargadas “hacia la derecha”; existe una inflación consi-
derable de expectativas, al menos como respuestas a un 
cuestionario autoadministrado: 78 por ciento de los alumnos 
respondieron al menos “Licenciatura” como su expectativa, y 
51 por ciento marcaron la opción “Posgrado”.6 

vaRiables independientes

Sexo del alumno. Variable dicotómica: 0 = Hombre; 1 = Mujer.
Índice de Origen Socioeconómico del alumno (IOS). Variable 
de intervalo estandarizada. Se construyó mediante compo-
nentes principales a partir de correlaciones policóricas, con 
las siguientes variables del hogar del alumno: nivel educativo 
del padre; nivel educativo de la madre; cantidad de libros; nú-
mero de computadoras, televisores y automóviles; posesión 
de teléfono celular, horno de microondas, TV cable e internet. 

Máximo nivel educativo del hogar (en algunos análisis alter-
nativos se sustituyó el origen socioeconómico por esta varia-

6 Esto hace parcialmente cuestionable la validez de constructo de la pregunta (An-
drew y Hauser, 2011). ¿Estamos frente a una evaluación de expectativas realista, 
informada, o por el contrario nos enfrentamos a aspiraciones excesivamente opti-
mistas? Siguiendo a Kao y Tienda (1998), es probable que una pregunta como ésta 
refleje lo segundo, más que lo primero. Observar expectativas más realistas reque-
riría, por ejemplo, pedir a los entrevistados una estimación de la probabilidad de 
que la aspiración declarada se realice (Manski, 2004). Como ejemplo para México, 
Székely (2015) encontró que más del 70 por ciento de los padres querían que sus 
hijos terminaran la educación superior, aunque sólo 35 por ciento asignó una pro-
babilidad cierta de que sucediera. 
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ble). Variable ordinal. A partir de la información educativa del 
padre y la madre se construyó una sola variable utilizando el 
criterio de dominancia (aquel de los dos que tuviera el nivel edu-
cativo más alto), con las categorías: 1 = Primaria o menos; 
2 = Secundaria; 3 = Media superior; 4 = Licenciatura o posgrado. 

desempeño escolaR

Por desempeño escolar se entiende, en este trabajo, tanto a 
los aprendizajes que alcanzan los individuos como a las califi-
caciones otorgadas por los maestros. Se trata de dos dimen-
siones distintas: por lo que contienen y por los mecanismos 
que las generan. Los aprendizajes son producto de múltiples 
interacciones y disposiciones a lo largo de la vida de los indi-
viduos y consisten en conocimientos, competencias y habili-
dades. Las calificaciones son sanciones institucionales, habi-
tualmente en una escala numérica, sobre ciertos aspectos del 
desempeño cognitivo y no cognitivo de los alumnos. 

La base de planea cuenta con tres medidas distintas de 
desempeño escolar: 

Puntaje obtenido en la prueba de aprendizaje de matemá-
ticas. Variable de intervalo estandarizada. La variable original 
es el primer valor plausible del puntaje en la prueba; tiene una 
media de 500 puntos y un desvío estándar de 100. 

Puntaje obtenido en la prueba de aprendizaje de lenguaje 
y comunicación. Variable de intervalo estandarizada. La va-
riable original es el primer valor plausible del puntaje en la 
prueba; tiene una media de 500 puntos y un desvío estándar 
de 100.

Promedio de calificaciones obtenido en educación media su-
perior. Variable ordinal (reportada por el propio alumno): 0 = 6.0 
– 7.9; 1 = 8.0 – 8.4; 2 = 8.5 – 8.9; 3 = 9.0 – 9.4; 4 = 9.5 – 10.7  

7 Una adecuada comprensión de los mecanismos que vinculan el aprendizaje con 
las expectativas requeriría, al menos, de la observación de dos conceptos adicio-
nales: la evaluación subjetiva efectiva de la habilidad académica y la expectativa 
de finalizar con éxito los niveles siguientes a la educación media superior. Al no 
contar con indicadores específicos para dichos conceptos, se supondrá aquí que 
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Si bien es esperable que las calificaciones estén relaciona-
das con los aprendizajes, hay al menos dos razones para tra-
tarlas por separado. La primera es empírica: las correlaciones 
de Spearman entre las calificaciones y los aprendizajes son 
de aproximadamente 0.3 para matemáticas y lenguaje, lo que 
indica asociaciones moderadas. 

La segunda razón es analítica: aprendizajes y calificacio-
nes podrían tener papeles diferentes en la construcción de 
expectativas. Los aprendizajes medidos por planea dan 
cuenta de competencias limitadas a ciertas áreas, califica-
das independientemente del entorno de los alumnos (es de-
cir, de su condición socioeconómica o del rendimiento de 
sus pares). Si bien éstos no conocen su resultado particular 
en las pruebas, es razonable tomarlas como proxies de la 
información de los alumnos sobre sus capacidades acadé-
micas y, por lo tanto, de su confianza académica para con-
tinuar estudiando. 

La calificación promedio, en cambio, agrupa un conjunto 
de sanciones institucionales, a cargo de múltiples profeso-
res, que en parte son académicas pero que además pueden 
estar condicionadas por otros aspectos, como las actitudes 
o conductas de los alumnos. Adicionalmente, es posible 
que al depender de los criterios de los maestros tengan un 
carácter relativo, condicionadas por el desempeño del resto 
de los alumnos en cada grupo o escuela. A pesar de ello, el 
carácter objetivado e institucionalizado de las calificaciones 
podría inducir expectativas de forma más eficaz que los 
aprendizajes objetivos. Alumnos con rendimiento bajo po-
drían ser incentivados por calificaciones relativamente altas 
(derivadas de su posición relativa en la escuela, o de su 
buen comportamiento), y alumnos con buen rendimiento 
podrían ser desincentivados por calificaciones relativamen-
te bajas.  

los aprendizajes medidos por la prueba y las calificaciones reportadas por los 
alumnos son buenos proxies de ambos. 
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vaRiables de contRol

Adicionalmente, se introdujeron las siguientes variables de 
control en los modelos: 

Edad del alumno. 0 = 16 o 17 años; 1 = 18 años; 2 = 19 
años. 

Condición lingüística del hogar. 0 = Los padres no hablan 
una lengua indígena; 1 = Al menos un padre habla una lengua 
indígena.

Tipo de hogar. 0 = Incompleto (ausencia de uno o ambos 
padres); 1 = Completo (ambos padres en el hogar). 

Condición laboral del alumno. 0 = No trabaja; 1 = Trabaja 
hasta 12 horas semanales; 2 = Trabaja más de 12 horas se-
manales. 

Tipo de escuela de nivel medio superior a la que asiste el 
alumno en el momento de la evaluación. 0 = Preparatoria de 
una universidad autónoma o del Instituto Politécnico Nacio-
nal; 1 = Estatal o Colegio de Bachilleres; 2 = Técnica; 3 = 
Comunitaria o Telebachillerato; 4 = Privada. 

Expectativa de ingresos monetarios en caso de terminar la 
universidad. Se preguntó a los jóvenes cuánto esperarían ga-
nar mensualmente en pesos mexicanos, en caso de que lo-
graran finalizar una carrera universitaria. Las respuestas se 
agrupan en una variable ordinal: 0 = menos de $10,000; 1 = 
$10,000 – $15,000; 2 = $15,000 – $20,000; 3 = $20,000 – 
$30,000; 4 = más de $30,000.  

La condición laboral, el tipo de escuela y las expectativas 
de ingresos constituyen mediadores importantes de la rela-
ción entre el origen social y las expectativas educativas (Blan-
co, 2021), por lo que su exclusión de los modelos podría ses-
gar las estimaciones de las interacciones entre estas dos 
últimas variables. Más adelante se muestra que cuando se 
especifican modelos alternativos, los coeficientes práctica-
mente no se modifican; no obstante, se considera convenien-
te reportar los resultados de los modelos con estos controles.  
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estRategia de análisis

El principal objeto del análisis es identificar la magnitud, di-
rección y forma funcional de las interacciones entre el origen 
social, los aprendizajes y las calificaciones, así como las ex-
pectativas educativas de alcanzar un posgrado. Para esto, se 
especificaron distintos modelos logísticos bivariados con la 
forma general: 

Donde: 
Ln es el logaritmo natural. 

P es la probabilidad de ocurrencia del evento; en este 
caso, la probabilidad de tener expectativas educativas 
de cursar una licenciatura o un posgrado. 

1-P es el complemento de P; por tanto, P/1-P es el 
momio de ocurrencia del evento. 

βk son los parámetros estimados por el modelo, que 
constituyen medidas de asociación entre las variables 
independientes y la variable de respuesta.

Xk son las variables independientes del modelo; in-
cluyen también interacciones del tipo X1* X2, y su cor-
respondiente parámetro β adicional. 

La estrategia general de análisis consistió en especificar: 
1. Un modelo base que incluye el origen social, el género y 

las variables de control. Se utiliza únicamente para tener 
como referencia las magnitudes iniciales de los coefi-
cientes de las primeras dos variables. 
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2. Dos modelos que añaden, por separado, la variable de 
aprendizajes (matemáticas o lenguaje) y el promedio de 
calificaciones obtenido por el alumno. 

3. Un modelo que incluye simultáneamente aprendizajes y 
calificaciones, para controlar mutuamente las asociacio-
nes de cada una. 

4. Dos modelos que incluyen, por separado, la interacción entre 
el origen social, los aprendizajes y las calificaciones. 

5. Un modelo final que integra las interacciones entre el ori-
gen social, los aprendizajes y las calificaciones. 

Si bien los modelos logísticos son canónicos para este tipo 
de variables dependientes, también se estimaron modelos li-
neales de probabilidad (regresiones OLS sobre las variables 
dicotómicas) debido a que arrojan resultados muy similares, 
pero más fáciles de interpretar (en especial en lo referente a 
los coeficientes de interacción). 

Los resultados se reportan de manera simplificada. Se des-
tacan únicamente los coeficientes de interés principal, a fin de 
evitar una multiplicación poco informativa de aquellos que, en el 
caso de las variables de control, son muy similares entre mode-
los. Los resultados completos están disponibles a solicitud. 

sensibilidad de los Resultados a distintas especificaciones

Se especificaron modelos alternativos para poner a prueba la 
robustez de los hallazgos. Por razones de espacio no se pre-
sentan los resultados numéricos, pero es conveniente sinteti-
zarlos. Concretamente, se probaron:

● Modelos con un término cuadrático del índice de origen 
social, para indagar efectos no lineales sobre las expec-
tativas. Se detectó un coeficiente positivo, pero se exclu-
yó de los modelos finales debido a que no afecta a los 
coeficientes de interés. 
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● Modelos con un término cuadrático de los aprendiza-
jes de matemáticas y lenguaje (por separado), con la 
intención de indagar efectos no lineales. Los coeficien-
tes no resultaron significativos.

● Modelos con una interacción entre aprendizajes y califi-
caciones, para indagar la existencia de sinergias entre 
los aprendizajes y el reconocimiento institucional. Los 
coeficientes no resultaron significativos y los valores 
predichos no se modifican sustancialmente. 

● Modelos que sustituyen la variable “origen socioeco-
nómico” por el nivel educativo más alto del hogar de 
los jóvenes, para descartar diferencias sustanciales 
entre la interacción del rendimiento educativo con es-
tas variables. No se observaron diferencias dignas de 
mención.  

● Modelos sin las variables que intermedian entre el ori-
gen socioeconómico y las expectativas: tipo de escue-
la, expectativas de ingreso y situación laboral. De ma-
nera general, los hallazgos son robustos a la exclusión 
de una o más de estas variables. 

resultados

descRiptivos

La tabla 1 muestra la distribución de las expectativas educa-
tivas en las categorías de las variables de origen social, tipo 
de servicio educativo, expectativas de ingresos y desempe-
ño académico. Destaca la “inflación” de las expectativas: 51 
por ciento de los estudiantes esperan cursar un posgrado, 
27 por ciento una licenciatura, y sólo 22 por ciento espera 
cursar hasta terminar la educación media superior o hacer 
una carrera técnica. 
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tabla 1 
distRibución de expectativas educativas poR categoRías de vaRiables  

de oRigen social, tipo de seRvicio educativo,  
expectativas de ingResos y desempeño académico. 

Jóvenes de último año de educación media supeRioR. méxico, 2017

Nivel educativo esperado (%)*
EMS o 
técnica Licenciatura Posgrado

Sexo
Hombre 28.5 26.4 45.1

Mujer 16.2 27.9 55.9

Quintil de índice de 
origen social (IOS)

I 37.1 30.7 32.2

II 27.8 29.2 43.0

III 21.1 29.2 49.7

IV 15.2 27.7 57.1

V 7.7 18.6 73.7

Nivel educativo del 
hogar

Primaria o menos 39.0 30.4 30.6

Secundaria 28.5 31.1 40.4

Media superior 17.9 27.7 54.4

Terciaria o más 7.0 18.6 74.4

Padre o madre 
hablan una lengua 
indígena

No 19.9 27.1 53.0

Sí 36.0 27.4 36.6

Tipo de escuela de 
nivel medio superior

Autónoma 9.4 23.9 66.8

Estatal/COL-
BACH

21.6 28.7 49.7

Técnica 26.2 29.6 44.2

Comunit. / 
Telebach

38.9 27.9 33.2

Privada 12.6 22.3 65.1

Expectativas de 
ingreso en caso de 
terminar una 
licenciatura

<10,000 pesos 30.7 31.2 38.1

10,000–15,000 
pesos

25.6 29.6 44.8

15,000–20,000 
pesos

21.0 29.3 49.8

20,000–30,000 
pesos

18.4 26.7 54.9

>30,000 pesos 15.3 19.5 65.2
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Quintil en la prueba 
de matemáticas

I 34.5 30.5 35.0

II 26.9 30.6 42.4

III 22.2 29.0 48.7

IV 17.0 26.0 57.0

V 9.6 19.9 70.5

Quintil en la prueba 
de lengua

I 41.4 30.4 28.2

II 29.3 31.3 39.4

III 20.2 30.0 49.9

IV 13.3 26.0 60.7

V 6.4 18.3 75.3

Promedio de 
calificaciones en 
nivel medio superior

6.0–7.9 30.7 30.2 39.1

8.0–8.4 24.1 29.3 46.7

8.5–8.9 17.7 26.8 55.5

9.0–9.4 13.7 23.4 62.9

9.5–10 10.2 17.9 71.9

Total 22.0 27.2 50.8

*Los totales de cada fila suman 100%. Se omite esa columna para simplificar la 
presentación. 

Fuente: Elaboración propia con base en microdatos de PLANEA EMS (2017). 

A pesar de lo anterior, las expectativas están socialmente 
estructuradas. Las mujeres tienen expectativas sensiblemen-
te mayores que los hombres. Un mayor origen socioeconómi-
co, un mayor nivel educativo del hogar, y no tener padres ha-
blantes de una lengua indígena, se asocian con expectativas 
superiores. 

El tipo de escuela de nivel medio superior también es rele-
vante: quienes asisten a preparatorias de universidades autó-
nomas y a las particulares tienen las expectativas más altas, 
mientras que las más bajas están entre quienes asisten a los 
bachilleratos públicos de menor reconocimiento (comunita-
rios y telebachilleratos). Lo que los estudiantes esperan ganar 
por trabajo en caso de terminar una licenciatura también está 
relacionado positivamente con las expectativas educativas. 
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Finalmente, los resultados obtenidos en las pruebas de 
matemáticas y lenguaje, así como el promedio de calificacio-
nes, tienen una asociación positiva con las expectativas. 

Estas relaciones bivariadas, si bien informativas, no permi-
ten conocer la contribución específica de cada variable ni 
analizar las interacciones entre ellas. Para ello se recurre a 
los modelos logísticos, cuyos resultados se presentan a con-
tinuación. 

modelos

La tabla 2 presenta los resultados principales de los modelos 
logísticos (razones de momios). Las variables dependientes 
indican si los jóvenes aspiran o no a: 1) cursar al menos licen-
ciatura, o 2) cursar un posgrado. Se muestran por separado 
modelos con los aprendizajes en matemáticas y lenguaje 
como variables independientes. El promedio de calificaciones 
es el mismo en todos los modelos. Se omiten los coeficientes 
de las variables de control ya que no revisten mayor interés 
para este análisis y se comportan en la dirección esperada, 
en concordancia con lo presentado en la tabla 1.
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tabla 2 
coeficientes de RegResión logística binomial (Razones de momios)  
sobRe la pRobabilidad de RepoRtaR expectativas educativas altas.*  

modelos sepaRados poR puntaJes en la pRueba  
de matemáticas y lenguaJe. 

 Jóvenes de último año de educación media supeRioR. méxico, 2017

Expectativa: 
Licenciatura o más

Expectativa: 
Posgrado

Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje

Origen social 1.65 1.61 1.58 1.52

Aprendizaje 1.65 1.87 1.51 1.71

Calificación: 
8.0–8.4 1.26 1.25 1.26 1.25

Calificación: 
8.5–8.9 1.54 1.47 1.51 1.47

Calificación: 
9.0–9.4 1.87 1.78 1.81 1.73

Calificación: 9.5–10 2.14 2.01 2.35 2.23

Origen social* 
aprendizaje 1.09 1.11 1.05 1.08

Origen social* 8.4 ns ns ns ns

Origen social* 8.9 ns ns 0.96 0.95

Origen social* 9.4 ns ns ns ns

Origen social* 10 ns ns ns ns

n = 112,377

Todos los coeficientes tienen un nivel de significación de p<0.001. 
*Los coeficientes de las variables de control se excluyen para facilitar la lectura. 

Fuente: Elaboración propia con base en microdatos de PLANEA EMS (2017). 

Los coeficientes son similares entre modelos. Un cambio 
de un desvío estándar en el índice de origen socioeconómi-
co se asocia con un incremento de 1.5 y 1.7 en los momios. 
Esto implica que entre +/- 1 desvío estándar de la distribu-
ción socioeconómica, con las otras variables en su media, 
hay una brecha cercana a los 14 puntos porcentuales en la 
probabilidad de tener expectativas de cursar licenciatura, y 
de 20 puntos en las expectativas de cursar posgrado. Aun 
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en un contexto caracterizado por expectativas optimistas, y 
controlado por las principales variables que median su in-
fluencia, el origen social mantiene un efecto de estructura-
ción considerable. 

Por cada incremento de un desvío estándar en las pruebas 
de aprendizaje, los momios de las expectativas se incremen-
tan entre 1.5 y 1.9, dependiendo del modelo. Esto implica una 
diferencia de +/- 1 desvío estándar y se asocia a un cambio 
de alrededor de 14 puntos porcentuales en las expectativas de 
una licenciatura, y de 20-25 puntos en las expectativas de un 
posgrado. 

Las diferencias en expectativas asociadas a los aprendiza-
jes son ligeramente mayores en lenguaje que en matemáti-
cas. Esto se podría deber a que el aprendizaje en lenguaje es 
indicador de habilidades más amplias que los indicados por 
los aprendizajes de matemáticas y que, por lo tanto, son más 
relevantes para la construcción de expectativas. 

Las calificaciones en educación media superior muestran 
una tendencia similar: a medida que el promedio es mayor, 
crecen las oportunidades de tener altas expectativas en todos 
los modelos. Con el resto de las variables controladas (inclui-
dos los aprendizajes) la diferencia en expectativas entre quie-
nes tienen los promedios más bajos (6 – 7.9) y los más altos 
(9.5 – 10) es de alrededor 10 puntos porcentuales para licen-
ciatura y 20 puntos para posgrado.   

inteRacciones entRe oRigen social y desempeño

Las interacciones del origen social con los aprendizajes me-
didos a través de las pruebas de matemáticas y lenguaje 
muestran, en todos los modelos, coeficientes positivos de 
pequeña magnitud. Por cada incremento de un desvío es-
tándar en los aprendizajes, al efecto base del origen social 
se añaden momios de 1.05 a 1.11, dependiendo del modelo. 
Por otra parte, prácticamente no se detectan interacciones 
significativas entre el origen social y las calificaciones, con 
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excepción de una muy ligera y apenas significativa reduc-
ción en los momios para calificaciones intermedias, en los 
modelos de posgrado. 

Una interpretación apresurada de estos resultados llevaría 
a descartar la hipótesis de expectativas “pegajosas” y suscri-
bir, en cambio, la de un “efecto cautela” en todos los modelos. 
Sin embargo, es importante tener en cuenta que no siempre 
es conveniente una interpretación directa del cambio en la 
razón de momios. Tal como muestra Solís (2019), en ciertas 
condiciones extremas de la variable dependiente, los momios 
pueden llevar a conclusiones sobre la magnitud de la des-
igualdad contrarias a las que arrojan otras medidas, como los 
riesgos relativos. Asimismo, la interpretación de la dirección 
de las interacciones a partir de los momios también puede ser 
engañosa. Por esta razón, es preferible en este punto recurrir 
a las probabilidades estimadas por los modelos, en lugar de a 
los coeficientes. 

La gráfica 1 muestra estas probabilidades, para puntos 
específicos de la distribución de aprendizajes de matemáti-
cas y lenguaje (media = 0, y +/- 1 desvío estándar), en los 
dos extremos del nivel socioeconómico (-1 y +1 desvío es-
tándar, denominados respectivamente como “Origen social 
bajo” y “Origen social alto”). El resto de las variables se ubi-
ca en su media. 

En la mitad superior de la gráfica se presentan las esti-
maciones para las expectativas de cursar licenciatura. Si 
bien el origen social y los aprendizajes están asociados con 
la probabilidad de manifestar estas expectativas, en todos 
los casos se trata de expectativas muy altas. Para los jóve-
nes de origen social bajo, con bajos resultados educativos, 
se ubican cerca de 70 por ciento. Para los jóvenes de origen 
alto, con buenos resultados, alrededor de 95 por ciento. Esto 
confirma que la expectativa de cursar al menos educación 
superior está generalizada entre los jóvenes mexicanos, aun 
contra la evidencia que indica que es una transición impro-
bable. 
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De manera contraria a lo que podría concluirse únicamente 
a partir de los coeficientes en los modelos, para las expectati-
vas de licenciatura se observa un ligero fenómeno de “expec-
tativas pegajosas”. Las pendientes en el estrato alto son algo 
menos pronunciadas que en las del estrato bajo. Esto indicaría 
que las expectativas de cursar licenciatura son algo menos 
sensibles a los aprendizajes en los primeros que en los últimos. 
Conviene reiterar que las diferencias son pequeñas y lo que 
parece dominar es un fenómeno de “expectativas pegajosas 
generalizadas” a lo largo de todo el espectro socioeconómico.8 

En las expectativas de posgrado se observa una situación 
diferente. En primer lugar, como es esperable, el efecto del 
origen social y la asociación con los aprendizajes son mayo-
res que para la licenciatura. 

En segundo lugar, se observa una tendencia ligera al in-
cremento de las brechas en expectativas a medida que los 
aprendizajes mejoran, lo que es un indicio débil de un "efecto 
cautela" o “suelo pegajoso”. Esta menor sensibilidad a los 
aprendizajes en el estrato social bajo, que hace que las dife-
rencias socioeconómicas en expectativas sean mayores en-
tre los alumnos con más alto rendimiento, es más notoria en 
lenguaje que en matemáticas. De hecho, como se muestra 
más adelante en la tabla 3, sólo las diferencias en el modelo 
de lenguaje resultaron estadísticamente significativas. 

La gráfica 2 realiza un ejercicio similar al reportado con los 
aprendizajes, esta vez con la interacción con el promedio de 
calificaciones en educación media superior. Recuérdese que 
este es un promedio general reportado por el estudiante has-
ta el momento de la encuesta y que, por lo tanto, es la misma 
variable en ambos modelos. Se presentan dos gráficas por 
cada nivel de aspiración debido a que son estimaciones dis-
tintas para los modelos que controlan separadamente el 
aprendizaje de matemáticas y lenguaje. De todos modos, los 
resultados son muy similares. 

8 Ver tabla 3 más adelante para estimaciones puntuales específicas y significación 
de las diferencias estimadas. 
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Para el caso de licenciatura se observa una tendencia muy 
ligera a la reducción de la brecha socioeconómica en los 
aprendizajes más altos. Como se muestra más adelante en la 
tabla 3, las diferencias en la sensibilidad a los aprendizajes 
sólo resultan significativas para las expectativas de licenciatu-
ra, en el sentido de “expectativas pegajosas”. Nuevamente, 
es importante señalar que se trata de diferencias pequeñas 
en un entorno generalizado de expectativas elevadas y poco 
sensibles a las calificaciones. 

En las expectativas de posgrado no se observan diferen-
cias significativas. Las calificaciones tienen su propio efecto 
sobre las expectativas, pero éste no varía por estrato socioe-
conómico. 

Para contar con un panorama más sintético de la magni-
tud y significación de las diferencias observadas, la tabla 3 
muestra probabilidades calculadas a partir de los modelos 
para valores específicos del origen social (Bajo = -1 desvío 
estándar; Alto = +1 desvío estándar), los resultados de las 
pruebas de matemáticas y lenguaje (Bajo = -1 desvío están-
dar; Alto = +1 desvío estándar), y el promedio de calificacio-
nes (Bajo = 6.0–7.9 puntos; Alto = 9.5–10 puntos). Las prime-
ras dos columnas corresponden a las expectativas de cursar 
al menos licenciatura, y las últimas dos columnas, a las ex-
pectativas de alcanzar un posgrado. La mitad superior de la 
tabla se enfoca en las diferencias asociadas a los aprendi-
zajes de las pruebas, y la mitad inferior reporta las diferen-
cias asociadas a las calificaciones.
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tabla 3 
pRobabilidades de teneR altas expectativas educativas  

según oRigen social, apRendizaJes y calificaciones.  
estimaciones mediante modelos logísticos binomiales. 

 Jóvenes de último año de educación media supeRioR. méxico, 2017

Licenciatura Posgrado
Origen social (OS) Aprendizajes Mats. Leng. Mats. Leng.
Bajo Bajo 0.69 0.68 0.35 0.33

Alto 0.83 0.86 0.52 0.56
Alto Bajo 0.84 0.82 0.54 0.49

Alto 0.94 0.95 0.74 0.76
Diferencia entre  
aprendizajes por OS

OS Bajo 0.15 0.18 0.17 0.22
OS Alto 0.11 0.13 0.21 0.28

Licenciatura Posgrado
Origen social (OS) Calificaciones Mats.* Leng.* Mats.* Leng.*
Bajo Bajo 0.70 0.72 0.35 0.36

Alto 0.83 0.83 0.56 0.56
Alto Bajo 0.87 0.87 0.57 0.56

Alto 0.94 0.93 0.75 0.74
Diferencia entre  
aprendizajes por OS

OS Bajo 0.12 0.11 0.21 0.20
OS Alto 0.07 0.07 0.18 0.18

*El asterisco al lado de los nombres de los modelos indica que, en estos casos, 
las estimaciones para valores específicos de calificaciones están controladas por 
los aprendizajes en lenguaje y matemáticas. 
En negrita: Diferencias estadísticamente significativas con 95 por ciento de con-
fianza entre las diferencias asociadas a los aprendizajes del OS alto vs. OS bajo. 

Fuente: Elaboración propia con base en microdatos de PLANEA EMS (2017).

Las cantidades de interés principal son las diferencias 
que, dentro de cada estrato socioeconómico (alto o bajo) se 
asocian a un cambio en los aprendizajes o las calificacio-
nes. Estas diferencias se presentan en las dos últimas filas 
de cada mitad de la tabla. Lo relevante para las hipótesis de 
este artículo es constatar si estas diferencias en las expec-
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tativas asociadas a un incremento del desempeño escolar 
son estadísticamente significativas entre estratos sociales, y 
en qué sentido lo son. Las diferencias se consideran signifi-
cativas con un 95 por ciento de confianza cuando los inter-
valos de confianza construidos a este nivel para las diferen-
cias en cuestión no se yuxtaponen. 

En primer lugar, se confirman las “expectativas pegajo-
sas” para el nivel de licenciatura. Las diferencias asociadas 
a un mejor desempeño escolar son menores en el estrato 
alto que en el estrato bajo (11–13 vs. 15–18 puntos cuando 
se consideran los aprendizajes; 7 vs. 11–12 puntos cuando se 
consideran las calificaciones). Tal como se adelantaba me-
diante la inspección visual de los gráficos, aunque son dife-
rencias estadísticamente significativas, su magnitud es baja. 
Esto probablemente está relacionado con el hecho de que 
las expectativas de licenciatura parten de un piso muy alto, 
lo cual deja poco espacio para la influencia del origen social 
o el desempeño. 

En segundo lugar, respecto al posgrado, la mayor parte 
de los resultados apuntan a la ausencia de efectos de inte-
racción significativos. Las diferencias vinculadas a un mejor 
desempeño escolar son mayores que para las expectativas 
de licenciatura, lo que indica una mayor sensibilidad general 
al rendimiento, pero dichas diferencias son similares entre 
estratos sociales. La excepción es el puntaje en la prueba 
de lenguaje, donde hay indicios de un débil pero estadística-
mente significativo “efecto cautela”: la mejora en los resulta-
dos incrementa menos las expectativas del estrato bajo que 
las del estrato alto (22 vs. 28 puntos).

En síntesis, si bien se detectan diferencias entre estratos 
que indican la presencia de "expectativas pegajosas" en li-
cenciatura, éstas son pequeñas: alrededor de 4–5 puntos 
en la diferencia asociada al desempeño escolar. Por su par-
te, en las expectativas de posgrado sólo se detectaron dife-
rencias significativas en uno de los modelos, congruente 
con la presencia de un “efecto cautela” también débil.  
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Merece destacarse que aprendizajes y calificaciones tie-
nen efectos aditivos independientes sobre las expectativas. 
Las diferencias calculadas en la tabla 3 para las calificacio-
nes, de tamaño considerable, son adicionales a las diferen-
cias asociadas a los aprendizajes. Estas diferencias son 
particularmente notables entre los jóvenes de estratos bajos 
con bajo rendimiento escolar, lo que indica que las califica-
ciones podrían constituir un mecanismo adicional en la 
reproducción de desigualdades educativas a través de la con-
figuración de expectativas. 

La gráfica 3 presenta conjuntamente las probabilidades 
de tener expectativas altas en distintos niveles de aprendi-
zaje y calificaciones, para jóvenes de distintos orígenes so-
cioeconómicos. En cada estrato (bajo y alto, representados 
respectivamente en azul y rojo) se trazan dos líneas: 1) el 
cambio en las expectativas asociado a las diferencias en 
aprendizajes de jóvenes con calificaciones bajas (sombrea-
do claro), y 2) el cambio en expectativas asociado a las dife-
rencias en aprendizajes de jóvenes con calificaciones altas 
(sombreado oscuro). 

Se advierte que, aunque los aprendizajes tienen un efec-
to algo mayor (diferencias entre los extremos de cada línea), 
es significativa la diferencia que hacen las calificaciones (di-
ferencias entre líneas de color similar, evaluadas en el mis-
mo nivel de aprendizajes), especialmente en las expectati-
vas de posgrado. También lo son en las expectativas de 
licenciatura, donde se aprecia claramente que su importan-
cia es mayor para los jóvenes de menor origen social y me-
nores aprendizajes.
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Es también llamativo que, aunque un alumno de origen 
bajo esté en el decil superior de aprendizajes y tenga las cali-
ficaciones más altas (línea azul oscuro), su probabilidad de 
manifestar expectativas de cursar licenciatura apenas alcanza 
la de los alumnos de estratos altos con aprendizajes prome-
dio y calificaciones bajas. Asimismo, para cursar un posgrado, 
las expectativas de los alumnos de estratos bajos con buenas 
calificaciones son indistinguibles de las expectativas de los 
alumnos de estratos altos con bajas calificaciones.

conclusIones

Este artículo analizó las diferencias por origen socioeconómi-
co en la sensibilidad al desempeño escolar para la construc-
ción de expectativas educativas entre los jóvenes del último 
año de educación media superior en México, mediante una 
muestra nacional de más de 112,000 estudiantes. El análisis 
se realizó para dos niveles de expectativas: cursar al menos 
una licenciatura y cursar un posgrado. 

Lo primero que destaca es lo elevado de las expectativas en 
relación con las probabilidades objetivas. Esta “inflación” po-
dría ser, en parte, un artefacto del instrumento, pero también da 
cuenta de un fenómeno objetivo en el que sería necesario pro-
fundizar para entender en qué medida responde a un imperati-
vo cultural (valores meritocráticos, por ejemplo) o, en cambio, 
está influido por consideraciones instrumentales (en particular, 
por la pérdida de valor de las credenciales de educación media 
superior, derivadas de su progresiva generalización). 

En segundo lugar, se observa una situación donde las ex-
pectativas de cursar una licenciatura suelen ser más o menos 
“pegajosas” en todos los estratos, relativamente insensibles 
tanto al origen social como al desempeño escolar. Estaría-
mos lejos de una situación donde la desigualdad de acceso al 
nivel superior se pueda atribuir, principalmente, a la estructu-
ración social de las aspiraciones. 



Emilio ErnEsto Blanco Bosco262

El tercer hallazgo es que, dentro de este contexto de altas 
expectativas hacia licenciatura, existen indicios de menor sen-
sibilidad al desempeño escolar en los estratos superiores. No 
se trata de una gran diferencia respecto de los estratos inferio-
res, pero es relevante si se tiene en cuenta que cuanto más 
cerca del techo de expectativas, más difícil es encontrar varia-
ciones significativas. Esto apunta a corroborar, en este nivel, 
la hipótesis de las “expectativas pegajosas”: los sectores altos 
mantienen esta expectativa a pesar de que su desempeño es-
colar no augure una carrera promisoria; requieren este nivel 
para mantener su posición social, y probablemente anticipan 
estrategias compensatorias para su bajo desempeño. 

En cuarto lugar, las expectativas de cursar posgrado están 
más lejos del “efecto techo” y, por lo tanto, son más sensibles 
tanto al origen social como al desempeño escolar. Aquí se 
encontró una interacción positiva entre el origen social y los 
aprendizajes de lenguaje: los estratos bajos serían ligeramente 
menos sensibles a los aprendizajes que los altos. En conse-
cuencia, la brecha socioeconómica crece levemente a medida 
que los aprendizajes son mayores. Parece razonable inter-
pretar este hallazgo en términos de un “efecto cautela”, o 
“suelo pegajoso” para las expectativas, derivado de la antici-
pación de dificultades distintas a las académicas (económi-
cas, o de compatibilidad entre el trabajo y la escuela). De to-
das maneras, se trata de un efecto relativamente débil.

El quinto hallazgo es que, además del peso del origen so-
cial y los aprendizajes, las calificaciones también muestran 
una incidencia propia sobre las expectativas. Analíticamente, 
esto importa porque posiblemente aprendizajes y calificacio-
nes operen a través de mecanismos distintos. Las pruebas de 
aprendizaje pueden tomarse como un indicador aproximado 
del autoconcepto académico de los jóvenes, pero esta relación 
puede estar sesgada de distintas maneras (principalmente 
entre los jóvenes de menores aprendizajes). Las calificacio-
nes, aunque también sesgadas, constituyen una señal más 
fácil de recuperar e interpretar. 
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La importancia de las calificaciones también es relevante 
desde una perspectiva de política educativa porque muestra que 
las formas institucionales de reconocer el desempeño de los 
alumnos son significativas para la construcción de sus expecta-
tivas. Las instituciones de educación no son meros receptores 
de estudiantes, sino que pueden incidir en la construcción de 
aspiraciones que inciden en las oportunidades de los jóvenes. 

Estos resultados pueden tener al menos dos sesgos: 
Primero, podría haber un sesgo en la observación de las 
expectativas, derivadas del instrumento de investigación 
y de la deseabilidad social de la respuesta. Sólo se reali-
zó una pregunta a los estudiantes en el sentido de qué 
nivel esperan alcanzar, y es posible que sus respuestas 
estén más cerca de una aspiración (deseo) que de una 
expectativa propiamente dicha (en el sentido de una va-
loración realista de oportunidades). En ausencia de reac-
tivos que permitan una valoración más realista de las 
expectativas, las respuestas registradas podrían estar 
artificialmente infladas, por lo que tanto los efectos del 
origen social como del desempeño, y por lo tanto las in-
teracciones, podrían estar subestimados. 

Segundo, los resultados presentados podrían estar sesga-
dos por endogeneidad. Si, además de la influencia de los 
aprendizajes en las expectativas, existe una causalidad recí-
proca de las expectativas hacia los aprendizajes (Morgan, 
2012), y si, adicionalmente, la magnitud de este fenómeno di-
fiere entre sectores sociales, entonces la comparación entre 
las pendientes de cada sector social se vería afectada (Ber-
nardi y Valdés, 2021), de formas difíciles de anticipar. 

Por lo anterior, es importante tomar con cautela los resulta-
dos relacionados con la estimación de interacciones. En este 
sentido, sería conveniente contar con investigaciones de tipo 
panel que evaluaran en distintos puntos del tiempo tanto los 
aprendizajes como las expectativas, y desentrañaran su diná-
mica de influencia mutua.  
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