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			INTRODUCCIÓN 


			Fabrizio Bernardi Juan Ignacio Martínez Pastor 

			Existen al menos tres razones por las que escribir un libro sobre desigualdades sociales. La primera tiene que ver con su actualidad: en los últimos años hemos vivido  un renacimiento del interés por la desigualdad tanto en el plano social como en el político. Prueba de ello es la creación de Ministerios de Igualdad, o al menos de los equivalentes a nuestras Secretarías de Estado, en países muy representativos de Europa y de otros continentes: España, Francia, Suecia, Alemania, Reino Unido, Canadá, Argentina o Colombia son algunos ejemplos. La mayoría de estos organismos se centran en la igualdad de género, aunque en algunos países también tratan de combatir cualquier tipo de discriminación y de promover la igualdad de oportunidades en distintos ámbitos.

			La segunda razón nos remite a las consecuencias de la desigualdad. La sociología ha logrado un cierto consenso en torno a la idea de que una desigualdad exacerbada debilita varios de los pilares fundamentales de las sociedades. La desigualdad fomenta la inestabilidad política, ralentiza el crecimiento económico y afecta al bienestar subjetivo. Asimismo, es sabido que la desigualdad genera una fragmentación social que puede desembocar en graves conflictos sociales cuando los más desfavorecidos no acceden a servicios sociales básicos tales como los relativos a la salud o a la educación. Se trata de dinámicas que a su vez perpetúan la transmisión de la pobreza entre generaciones, impidiendo la movilidad social.

			La tercera razón por la que merece la pena escribir un libro sobre desigualdades sociales atañe a la propia tradición de la sociología académica, una disciplina en la que, desde su fundación, la desigualdad se ha situado en un lugar prominente. El estudio de las clases sociales y de las distintas formas de desigualdad ocupó una posición central en las teorías de Marx y de Weber. Siguiendo la línea de los padres fundadores, el análisis de la desigualdad por parte de las ciencias sociales en general, y de la sociología en particular, ha perdurado en el tiempo. Por citar algunos hitos teóricos, Durkheim o Parsons la analizaron desde una perspectiva estructural funcionalista; los postestructuralistas describieron cómo las instituciones generan control y dominación y, más recientemente, la teoría feminista ha visibilizado la desigualdad de género basada en el patriarcado. En las últimas décadas se ha enfatizado la dimensión interseccional de la desigualdad, esto es, la combinación de diferentes dimensiones tales como el género, la clase social o la orientación sexual, para dar lugar a formas de discriminación y desigualdad que solo pueden entenderse si dichas dimensiones se analizan de manera conjunta. El renacimiento del interés político por la desigualdad ha tenido, además, su correlato académico con el éxito de las obras del economista francés Thomas Picketty que, con su trilogía sobre la desigualdad (El capital en el siglo xxi, Capital e ideología y Breve historia de la igualdad) ha puesto en el primer plano este tema entre los intelectuales de todo el mundo. 

			Una pregunta preliminar que hemos de abordar en esta introducción es qué entendemos por desigualdad social. Con el concepto de desigualdad nos referimos a la condición por la cual las personas tienen, en función de algunas características que los diferencian, un acceso desigual a posiciones y bienes materiales e inmateriales que son socialmente valorados. Esas características pueden ser, por poner algunos ejemplos, la clase social en la que se nace, la generación a la que se pertenece, la orientación sexual, el género o la condición de autóctono o inmigrante. Luego existen posiciones, bienes y recursos socialmente valorados que, a priori, todo el mundo prefiere tener pero que no todos poseen. Ejemplos de esos bienes y posiciones son una buena salud, un buen empleo, un nivel educativo alto, más tiempo libre o la posibilidad de ascender socialmente.

			El libro se divide en ocho capítulos que analizan cómo algunas de las características que diferencian a los individuos dan lugar a un acceso desigual a esos recursos y posiciones socialmente valorados. Cada capítulo, escrito por expertos en la materia, expone los conceptos clave, las teorías sociológicas más importantes que explican cómo se generan las desigualdades y cómo han evolucionado a lo largo del tiempo y, finalmente, da cuenta de los resultados empíricos para conocer y saber interpretar los niveles y pautas de las desigualdades sociales en España, con algunas referencias a otros países europeos cuando es oportuno.

			El primer capítulo está dedicado a las desigualdades educativas. Expone las teorías sobre cómo se generan y cómo han evolucionado; también atiende al papel del género en estas desigualdades, para concluir con la presentación de las evidencias empíricas más importantes en España. El segundo capítulo aborda un tema clásico en la estratificación social: las desigualdades en las oportunidades de movilidad social. Tras mostrar los conceptos clave y las teorías más relevantes, detalla las tendencias y los factores institucionales que afectan a la movilidad social en España y en Europa. 

			El tercer capítulo trata las desigualdades que se dan en el mercado de trabajo y cómo influyen la clase social de origen, el hecho de ser inmigrante, el género y la orientación sexual a la hora de acceder a las mejores posiciones laborales en España y en Europa. El cuarto está dedicado a las desigualdades en la salud. Expone, en primer lugar, las aproximaciones teóricas al análisis de la salud desde una perspectiva sociológica para, a continuación, describir de qué manera se suelen medir dichas desigualdades y dar cuenta de los datos sobre los determinantes sociales de las desigualdades de la salud en España. 

			El capítulo quinto se centra en la relación entre familia y desigualdad. Se estructura en torno a dos puntos: la desigualdad que se da entre distintas familias y la que se produce dentro de las familias. Con respecto a la desigualdad entre familias, el capítulo explica cómo algunas de las estructuras familiares son consecuencia de la desigualdad y cómo algunas desigualdades son consecuencia de las estructuras familiares. En lo concerniente a la desigualdad dentro de las familias, se describen las desigualdades que se producen entre hermanos, sobre todo con respecto al logro educativo. Finalmente, se presentan algunos resultados empíricos tomando como referencia a España. 

			El siguiente capítulo, el sexto, se dedica a la inmigración como factor decisivo para la desigualdad social. El capítulo resume las principales teorías sobre las causas de las desventajas de los inmigrantes en las sociedades de acogida, y describe dimensiones de la desigualdad étnica no abordadas en el capítulo del mercado de trabajo, tales como la segregación residencial y el acceso a la vivienda, o las barreras en el uso de los servicios públicos. 

			El penúltimo capítulo, el séptimo, trata la desigualdad de género en el uso del tiempo. Comienza explicando un concepto clave en este tipo de desigualdad social, como es el cuidado de los dependientes, para después exponer cómo se mide la desigualdad de género en el uso del tiempo y responder a estas dos cuestiones fundamentales: qué sabemos sobre la desigualdad en el uso del tiempo entre hombres y mujeres en España y en Europa; y por qué las mujeres y los hombres usan su tiempo de manera diferente. El capítulo concluye preguntándose si la revolución de género a este respecto es una revolución incompleta o estancada. 

			El último capítulo está dedicado a un tema muy presente en la sociedad y en los medios: las desigualdades entre generaciones. Tras repasar las definiciones, los conceptos y las teorías clave, el capítulo se centra en responder a la siguiente cuestión: ¿están las generaciones recientes peor que las anteriores? Para responderla, se analizan empíricamente algunos indicadores relativos al mercado de trabajo como son las tasas de empleo, la temporalidad, los tipos de ocupación y la sobrecualificación; así como el hecho de tener hijos. También describe las desigualdades a la hora de participar o no en las elecciones. Aunque los conceptos y las teorías expuestas son válidas para casi cualquier sociedad desarrollada, en términos empíricos este capítulo se centra en España. Los autores defienden, asimismo, una perspectiva crítica sobre el uso de las etiquetas habituales para denominar a las generaciones y resaltan, a su vez, la heterogeneidad dentro de una misma generación. 

			Faltan por hacer dos últimas aclaraciones. En primer lugar, existen múltiples bienes y posiciones socialmente valorados a los que la gente accede de manera desigual. Como es lógico, no hemos abordado todas en este libro. Destaca la ausencia de las desigualdades económicas de renta y riqueza. La decisión de no incluir ningún capítulo sobre las desigualdades económicas es que ya existen otros libros, entre ellos un manual en la propia UNED, que trata este tema en profundidad (Requena, Salazar y Radl, 2013; Carabaña, 2016). Hemos preferido, por lo tanto, evitar solapamientos y centrarnos en otras formas de desigualdad que han recibido menos atención en otras publicaciones. Por otra parte, no tratamos otras formas importantes de desigualdad como las relativas al poder, al capital social, al capital erótico, al bienestar subjetivo, al consumo, al acceso a la vivienda o a las desigualdades medioambientales, por citar algunas. La exclusión de estos temas se debe a que «no se puede hacer todo» y a la convicción de que los temas que tratamos constituyan de por sí una base sólida y relativamente exhaustiva como una primera aproximación al estudio de las desigualdades sociales para una asignatura cuatrimestral.

			La segunda aclaración atañe al hecho de que, por regla general, en este libro nos centramos en las bases de la desigualdad considerando cada una de ellas por separado. Por ejemplo, estudiamos cómo el género influye en el hecho de disfrutar de una buena posición en el mercado laboral; también analizamos cómo la clase social o el país de nacimiento influyen en ese hecho. Tal y como hemos advertido en los párrafos anteriores, en los últimos años se ha subrayado la importancia de la interseccionalidad, es decir, la relevancia de estudiar el efecto conjunto de diversos factores. La idea fundamental es que esos factores, como el género o ser inmigrante, interseccionan, de tal modo que las desigualdades son particularmente acentuadas si esos factores se combinan. Volviendo al ejemplo anterior, sería interesante estudiar la desigualdad en la probabilidad de sufrir el paro para las mujeres inmigrantes de clase social baja en comparación con otras combinaciones de factores. Dada la naturaleza introductoria de este libro, no hemos tratado plenamente el tema de la interseccionalidad en cada capítulo. Nuestra esperanza es que la lectura de este libro pueda servir como base e inspiración para seguir con estudios más avanzados sobre estos temas. Con este objetivo, el lector interesado puede encontrar al final de cada capítulo un apartado titulado «para saber más», con indicaciones y bibliografía adicional para profundizar su conocimiento sobre las diferentes formas y bases de las desigualdades sociales.

			Por último, hemos planeado y escrito este texto pensando en los estudiantes del Grado de Sociología y de disciplinas afines, aunque el libro sea muy útil para expertos en políticas de igualdad, para las ONG y, en definitiva, para cualquier interesado en el tema. Por eso hemos intentado que la redacción y el estilo sean lo más simples y didácticos posibles, sin renunciar al rigor que requiere tratar cada tema, aunque sea de una manera introductoria. Si conseguimos proporcionar un material docente relativamente accesible y útil para el estudio, y a la vez estimular el interés de algunos de los estudiantes y lectores sobre esta materia, tendremos que convenir que habremos alcanzado el objetivo que nos habíamos propuesto cuando decidimos coordinar este libro. El tiempo dirá si lo logramos.
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CAPÍTULO 1

			DESIGUALDADES EDUCATIVAS 


			Fabrizio Bernardi Manuel T. Valdés 

			Objetivos de aprendizaje

			Aproximaciones teóricas a la desigualdad educativa

			— Conocer las principales aproximaciones teóricas en sociología al estudio de la desigualdad educativa por origen social.

			— Distinguir entre el componente estructural y el componente de agencia en la generación de desigualdades ante la educación.

			— Conocer los elementos principales de las teorías de la reproducción.

			— Estar familiarizado con el modelo de efectos primarios y secundarios y el mecanismo de aversión al riesgo de descenso social.

			— Conocer los distintos planteamientos teóricos sobre la relación entre expansión educativa y desigualdad ante la educación.

			— Estar al tanto de las explicaciones teóricas sobre las desigualdades ante la educación entre hombres y mujeres.

			La desigualdad educativa en España

			— Cuantificar el grado de desigualdad educativa existente en un cierto momento del tiempo.

			— Determinar cómo ha evolucionado la desigualdad ante la educación.

			— Describir las diferencias por género en el logro educativo.

			— Reflexionar sobre las causas por las que chicos y chicas prefieren campos de estudios diferentes.

			— Describir la evolución en el tiempo de la brecha de género en la elección de campo de estudios.
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Introducción

			A lo largo del siglo xx, los sistemas educativos de los países desarro-llados se expandieron enormemente, dando la oportunidad a jóvenes de todos los estratos sociales a participar en la educación superior. En el caso español, la educación obligatoria y gratuita se extendió hasta los 16 años, se implementó una generosa política de becas y se fijaron unos costes universitarios relativamente bajos. ¿No es entonces paradójico que sigamos observando que el origen social condiciona notablemente el logro académico de los estudiantes? Como veremos, entre los nacidos en España entre 1980 y 1989, el 66% de los individuos con al menos un progenitor con estudios universitarios logró terminar la universidad. En cambio, ese porcentaje se reduce al 24% si ningún progenitor finalizó estudios universitarios. Dicho de otra forma, para la cohorte más reciente de la que disponemos de información, es casi tres veces más probable completar estudios universitarios si algún progenitor acabó la universidad que en caso contrario, lo que supone una fuerte desigualdad por origen social. 

			Son muchos los investigadores sociales que se han interesado por esa persistencia de las desigualdades educativas a pesar de los fuertes procesos expansivos del siglo xx, tratando de ofrecer evidencia empírica sólida y distintas explicaciones teóricas. A continuación se expondrán las dos principales aproximaciones al estudio de las causas de la desigualdad educativa en función del origen social: las teorías de la reproducción, donde dicha desigualdad es el resultado de condicionamientos culturales que se transmiten de una generación a otra; y las teorías de acción racional, donde la desigualdad es el producto de las decisiones que toman los individuos sobre su participación en el sistema educativo en función de los beneficios y costes de cada alternativa. Asimismo, conoceremos las teorías más populares sobre la evolución de la desigualdad educativa, donde trata de explicarse por qué las desigualdades ante la educación son tan persistentes a pesar de la mayor apertura de los sistemas de enseñanza. 

			No obstante, el origen social no es la única característica del individuo que condiciona su logro educativo. Es bien sabido que también existen importantes desigualdades por género en los resultados académicos y que, si bien en el pasado eran los hombres quienes aventajaban a las mujeres, hoy son estas últimas quienes logran mayores cotas de éxito académico. Asimismo, también disponemos de evidencia empírica muy sólida sobre la brecha de género en la elección del campo de estudios. Dedicaremos un apartado a plantear las principales explicaciones sobre tales formas de desigualdad. 

			Finalmente, el último epígrafe del capítulo se dedica a presentar la realidad de la desigualdad educativa en España, tanto aquella asociada al origen social del individuo como al género. Para ello, emplearemos tres fuentes de datos: el estudio internacional PISA (Programme for the International Student Assessment), con el que podremos aproximarnos a la desigualdad en el rendimiento académico; la Encuesta Social Europea, que nos permitirá observar la desigualdad en el logro educativo final; y el Censo de Población y Viviendas de España, con el que conocer la brecha de género en la elección de itinerarios STEM.

			1. ¿Cómo se genera la desigualdad educativa? 

			A mediados del siglo pasado, fueron muchos los países que expandieron enormemente sus sistemas de enseñanza, llevaron a cabo reformas educativas comprensivas e implementaron generosas políticas de becas, esperando que con ello se produjese una fuerte reducción de las desigualdades educativas. No obstante, la constatación en los años 70 y 80 de la persistencia de las desigualdades ante la educación llevó a un gran esfuerzo investigador dirigido a comprender por qué existen y cómo se mantienen en el tiempo tales desigualdades. 

			Hay dos grandes posiciones teóricas sobre la desigualdad educativa, las cuales fueron resumidas de manera elocuente en el título de la obra Were they pushed or did they jump?, de Diego Gambetta (1987). Por un lado, los alumnos se verían sometidos a la influencia de fuerzas estructurales que les empujan (push) de manera mecánica a distintos niveles de logro en función de su origen social. Por otro lado, serían los propios alumnos quienes tomarían decisiones considerando beneficios y costes (jump), siendo la desigualdad educativa el resultado agregado de esas decisiones individuales. En un lenguaje más formal, las distintas aproximaciones teóricas al estudio de la desigualdad educativa se organizan en torno a dos polos: aquellas que enfatizan la influencia de la estructura, donde destacan las denominadas teorías de la reproducción, y aquellas otras que enfatizan la relevancia de la agencia individual, agrupadas fundamentalmente bajo la etiqueta de teorías de acción racional. 

			
1.1. Teorías de la reproducción 


			Las teorías de la reproducción surgen como una respuesta a la corriente funcionalista que había dominado la Sociología hasta los años 60 del siglo xx, donde el sistema educativo era considerado el principal garante de una sociedad meritocrática (Treiman, 1970). Una sociedad meritocrática sería aquella sociedad en la que el sistema educativo evalúa y premia exclusivamente el esfuerzo y el talento de los estudiantes, seleccionando así a los mejores capacitados para ocupar las posiciones más altas de la sociedad. Frente a dicho optimismo, distintos autores enfatizaron el papel que el sistema educativo jugaba en la reproducción social. Lejos de garantizar el funcionamiento meritocrático de la sociedad, la escuela sería una institución impregnada por la cultura de las clases dominantes, lo que facilita el éxito escolar de los alumnos de extracción social alta y contribuye a la reproducción de las estructuras sociales. 

			Es en la obra del sociólogo francés Pierre Bourdieu donde encontramos las aportaciones más relevantes para el estudio de la desigualdad educativa. Para el sociólogo francés, el sistema de enseñanza se constituye como un campo, es decir, una esfera de acción regulada por normas específicas. La participación en dicho campo requiere tanto familiaridad con la cultura dominante que regula el campo (capital cultural) como un sistema de disposiciones para la acción que permita desarrollar estrategias exitosas (habitus). Así pues, el éxito escolar de los alumnos de extracción social alta se debe tanto a su mayor capital cultural como a que disponen de un habitus apropiado. Veamos ambos conceptos con mayor detalle. 

			Para Bourdieu (1986), la disposición de capital cultural denota familiaridad con la cultura legítima en las escuelas y puede ser presentado bajo tres estados. El primero es el estado incorporado, donde el capital cultural toma la forma de disposiciones culturales duraderas integradas en el individuo. Ejemplos de capital cultural incorporado serían el gusto por la lectura, la pintura o la música clásica. El segundo estado es el objetivado, en el que el capital cultural remite a la disposición de bienes y la realización de prácticas culturales, como por ejemplo disponer de libros o instrumentos musicales en el hogar o asistir regularmente a museos. Por último, en el estado institucionalizado el capital cultural se concreta en titulaciones académicas. Que los progenitores posean un título universitario sería un ejemplo de capital cultural institucionalizado en el hogar. Los alumnos de extracción social alta se valdrían de su mayor capital cultural incorporado, objetivado e institucionalizado para rendir mejor en el campo escolar y así conseguir títulos educativos propios, es decir, para institucionalizar su propio capital cultural.

			En cuanto al concepto de habitus, remite a la incorporación de lo social en el individuo. De la misma forma que el sujeto es parte de la sociedad, la sociedad es parte del sujeto en la forma de un sistema de disposiciones para la acción. En palabras de Bourdieu (1994, p. 40), el habitus sería el «sistema adquirido de preferencias, principios de visión y de división, de estructuras cognitivas duraderas y de esquemas de acción que guían la percepción de la situación y la respuesta dada». De forma más sencilla, el habitus constituye un sentido práctico, equivalente a lo que en el mundo del deporte se conoce como sentido del juego y que permite a los jugadores actuar de manera natural en el campo sin reflexionar constantemente sobre las reglas del juego, la posición de sus compañeros de equipo o las posibilidades de una jugada (Martínez García, 2017). Dicho habitus es incorporado como resultado de las experiencias materiales vividas por el sujeto, de modo que condiciones de existencia similares llevan a la incorporación de habitus similares. Eso permite la identificación de prácticas y decisiones características entre aquellos que viven experiencias vitales similares, lo que lleva a la noción de habitus de clase (Bourdieu, 1979). 

			Como resultado de su mayor disposición de capital cultural y un habitus de clase orientado al éxito escolar, los alumnos de extracción social alta alcanzarían mayores cotas de logro educativo que sus compañeros de extracción social baja (Bourdieu & Passeron, 1970). Dada la conexión entre el logro educativo y la posición social de destino, la reproducción intergeneracional de la estructura de distribución del capital cultural llevaría a la reproducción intergeneracional de la estructura social (Bourdieu, 1973).

			1.2. Teorías de acción racional

			Frente a esa relevancia de fuerzas estructurales fuera del control de los individuos, otro grupo de autores trató de explicar la desigualdad educativa como el resultado de su capacidad de agencia. Dicho de otra manera, la desigualdad sería el resultado de las decisiones intencionales (orientadas a la consecución de un fin) de los individuos tras considerar racionalmente los beneficios y los costes de cada opción formativa. 

			Tales aportaciones se agrupan bajo el paraguas de teorías de acción racional y coinciden en señalar que el comportamiento de los individuos conjuga dos elementos: el sistema de preferencias del sujeto y las condiciones externas que posibilitan o limitan sus acciones. Por ejemplo, un individuo de extracción social baja puede desarrollar una preferencia muy marcada por estudiar en la universidad. La existencia de un sistema de becas sería parte de las oportunidades que posibilitan esa de decisión, mientras que un alto coste de la vivienda para estudiantes es una constricción que dificulta la realización de dicha preferencia. Así pues, de acuerdo con su sistema de preferencias y las oportunidades y constricciones ofrecidas por el contexto, los individuos determinan el nivel de utilidad que les reporta cada curso de acción posible y eligen aquel que maximiza su utilidad. 

			Partiendo de esa base, los teóricos de la acción racional se han esforzado por explicar fenómenos sociales muy distintos, incluidos los procesos de estratificación social y el papel que el sistema educativo juega en ellos. De esta forma, la reproducción social no sería el resultado de la acción de fuerzas estructurales que empujan de manera mecánica a los sujetos, sino la consecuencia última de multitud de decisiones intencionales de actores individuales. A su vez, estas decisiones estarían condicionadas por una distribución desigual de recursos y oportunidades entre clases sociales (Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999). Por ejemplo, el coste de la matrícula universitaria, siendo el mismo para dos estudiantes de distinta extracción social, es más gravoso en términos relativos para aquel de extracción social baja. En definitiva, lo que es racional para unos estudiantes no lo es para otros, provocando comportamientos y decisiones específicos en distintos grupos sociales que, a nivel agregado, dan lugar a la reproducción de la desigualdad. 

			Una de las contribuciones más importantes al estudio de la desigualdad desde la acción racional fue realizada en la década de los 70 por Raymond Boudon, quien introdujo el denominado modelo de efectos primarios y secundarios. Boudon (1974) argumentó que la desigualdad educativa emana de dos fuentes. En primer lugar, el conjunto de recursos e influencias de que disponen las familias de extracción social alta facilita un mejor rendimiento en las escuelas. Por ejemplo, la existencia de libros en casa o la capacidad de sus padres para ayudar con los deberes permiten a los alumnos de extracción social alta sacar mejores notas. A su vez, los alumnos que rinden mejor tienen una mayor probabilidad de completar niveles educativos superiores. Así pues, el origen social condiciona el logro educativo final de los individuos porque los alumnos de clase alta sacan mejores notas y quien rinde mejor alcanza un nivel educativo más alto. A este efecto del origen social sobre el logro educativo final a través del rendimiento en la escuela se le conoce como efecto primario.

			No obstante, si comparamos dos alumnos con un rendimiento idéntico pero distinta extracción social, aún observaremos que el estudiante de extracción social alta alcanza un nivel educativo más alto. Boudon argumentó que en cada nivel de rendimiento los estudiantes y sus familias se comportan de manera racional considerando los beneficios y los costes de cada alternativa formativa. Dado que los alumnos de clase alta dependen en gran medida del logro académico para mantener su posición social de origen y los de clase baja no, los primeros son más ambiciosos en cada nivel de rendimiento que los segundos. Por ejemplo, un alumno de clase baja con una media de 5 durante la ESO puede llegar a la conclusión de que su rendimiento es insuficiente para tener éxito en el Bachillerato y, como resultado, preferir un Ciclo Formativo de Grado Medio. Pero si ese alumno fuese de clase alta, es probable que escoja la vía del Bachillerato a pesar de su bajo rendimiento previo. Al fin y al cabo, necesita el título universitario para mantener su posición social de partida. A este efecto del origen social en cada nivel rendimiento se le conoce como efecto secundario.

			Dos décadas después, Richard Breen y John Goldthorpe revisaron la contribución de Boudon y plantearon la denominada teoría de la aversión al riesgo relativo o, en inglés, relative risk aversion theory (Breen & Goldthorpe, 1997). La propuesta parte de la siguiente premisa: la motivación por evitar la movilidad social descendente es más fuerte que la motivación de ascender socialmente. Dicha premisa se deriva de la llamada teoría prospectiva (prospect theory), que plantea que los individuos son más sensibles a un empeoramiento de su condición que a una mejora. En efecto, múltiples estudios indican que somos más sensibles a la posibilidad de una pérdida que la posibilidad de una ganancia de la misma magnitud. Trasladando este principio al estudio de las desigualdades educativas, Breen y Goldthorpe asumieron que todos los individuos comparten un sistema de preferencias donde evitar el descenso social es el objetivo principal, por encima de ascender socialmente. Ahora bien, no todos los individuos están igualmente expuestos al riesgo de caer en la escala social. Cuanto más alta es la posición social de partida, mayor es el riesgo de descenso social si no se completa la educación superior. Por eso se habla de riesgo relativo. Así pues, la razón por la que observamos un mayor logro académico entre los individuos con un origen social más elevado es porque estos últimos están expuestos a un mayor riesgo de descenso social si no completan estudios universitarios. En cambio, el fracaso académico no implica un riesgo de descenso social para los individuos de extracción social baja y su motivación por alcanzar la educación superior es menor. 

			En resumen, las teorías de acción racional argumentan que observamos desigualdad educativa porque los individuos consideran racionalmente los beneficios y costes de perseverar en el sistema educativo. Tales beneficios se refieren fundamentalmente a la posibilidad de proteger la posición de partida y evitar el descenso social. El logro educativo final diverge entre alumnos de extracción social alta y baja porque su riesgo de descenso social es distinto, así como también es diferente su capacidad para asumir los costes de mantenerse en el sistema educativo.

			2. ¿Cómo evoluciona la desigualdad educativa a lo largo del tiempo?

			Son muchos los investigadores sociales que se han interesado por la evolución de la desigualdad educativa a lo largo del siglo xx dado el fuerte proceso de expansión educativa acontecido en los países desarrollados. Intuitivamente, es de esperar que cuando los sistemas educativos se expanden y cada vez más alumnos tienen la oportunidad de alcanzar un determinado nivel de estudios, la desigualdad en el acceso a dicho nivel se reduzca. No obstante, distintos trabajos han documentado una fuerte persistencia de la desigualdad. A pesar de la fuerte expansión educativa, la desigualdad en el logro educativo parece haberse reducido de forma moderada a lo largo del tiempo. 

			Desde el punto de vista teórico, tres son las principales teorías sobre la persistencia de la desigualdad educativa: la teoría de la desigualdad mantenida de forma máxima (maximally maintained inequality theory), la teoría de la desigualdad mantenida de forma efectiva (effectively maintained inequality theory) y la hipótesis de la desviación (deviation hypothesis). 

			2.1. Teoría de la desigualdad mantenida de forma máxima

			Una de las explicaciones más influyentes sobre la persistencia de las desigualdades ante la educación fue elaborada por Raftery y Hout (1993) bajo el nombre de teoría de la desigualdad mantenida de forma máxima. Los autores argumentaron que, si bien la expansión educativa abre oportunidades dentro de un nivel de enseñanza (por ejemplo, la apertura de una nueva universidad en una provincia), no todos los estudiantes están igualmente preparados para aprovecharlas. Los alumnos de extracción social alta disponen de más recursos y motivación para explotar las nuevas oportunidades ofrecidas por el sistema de enseñanza, de modo que cuentan con una clara ventaja competitiva en la entrada a este nivel educativo en expansión. Como resultado, la desigualdad en el acceso a un nivel de enseñanza no decrece hasta que la expansión permita que la mayoría de los estudiantes de extracción social alta accedan a dicho nivel o, como Raftery and Hout lo denominaron, hasta que se alcance el punto de saturación. A partir de ese momento, las nuevas plazas serán ocupadas en mayor proporción por alumnos de extracción social baja y la desigualdad comenzará a decrecer.

			Tómese como ejemplo la universidad en España. En un cierto momento, la universidad era un nivel muy poco expandido al que accedían un número relativamente pequeño de individuos. Como veremos, solo el 12% de los nacidos entre 1940 y 1949 completó la universidad. En ese contexto, la mayoría de los estudiantes que cursaba estudios universitarios eran de clase alta, pero eso no significa que todos los estudiantes de clase alta que quisieran acceder a la universidad pudiesen hacerlo porque no había espacio para todos. Cuando el nivel empieza a expandirse comienza a haber más espacio, ofreciendo nuevas oportunidades para que el alumnado de clase baja acceda a la universidad y, de esta forma, reducir la desigualdad. No obstante, los alumnos de clase alta están mejor preparados para aprovechar esas oportunidades. Además, debe tenerse en cuenta que la desigualdad no disminuirá hasta que el número de nuevos estudiantes de clase baja sea mayor que el número de nuevos estudiantes de clase alta. Dada la ventaja competitiva de estos últimos, eso no ocurre hasta que todos los estudiantes de clase alta que quieren entrar a la universidad lo hayan conseguido. Ese momento es el que se denomina punto de saturación y es a partir del cual una mayor expansión del nivel universitario reducirá la desigualdad en el acceso a la universidad. 

			No obstante, es probable que esa reducción de la desigualdad se traduzca en una mayor desigualdad en el acceso al siguiente nivel educativo. En efecto, si más alumnos consiguen matricularse y finalizar un nivel de enseñanza, pero el siguiente no se expande de forma correspondiente, se forma un cuello de botella, es decir, una situación en la que hay más estudiantes que quieren entrar a un nivel que espacio dentro del nivel. Por ejemplo, si hay un número creciente de titulados en la universidad, pero el nivel de máster no se expande, habrá una fuerte competencia en el acceso al máster. En esta situación, los mayores recursos y motivación de los estudiantes de extracción social alta ofrecen de nuevo una ventaja competitiva y la desigualdad en el acceso al máster se incrementa. Decimos, por tanto, que la desigualdad se desplaza hacia arriba en la estructura educativa conforme se expanden los niveles inferiores. 

			Así pues, la desigualdad en el acceso a un nivel educativo se mantiene siempre en su punto máximo hasta que los estudiantes de clase alta saturan el nivel. Cuando se alcanza el punto de saturación para los estudiantes de clase alta y el acceso de los estudiantes de clase baja sigue creciendo, la desigualdad comienza a reducirse. No obstante, eso provocará que la desigualdad en el acceso al siguiente nivel aumente. En definitiva, la desigualdad se mantiene siempre de forma máxima desplazándose progresivamente hacia los niveles educativos superiores.

			2.2. Teoría de la desigualdad mantenida de forma efectiva

			La teoría de la desigualdad mantenida de forma máxima ha gozado de gran popularidad. No obstante, distintos aspectos de la propuesta han sido objeto de crítica. Por ejemplo, la expansión educativa es considerada como un proceso puramente institucional al margen de la voluntad de los estudiantes, donde, por ejemplo, se abren nuevos centros de enseñanza, se contratan más profesores o se reduce el coste de la matrícula. Sin embargo, parece lógico pensar que son los estudiantes quienes demandan nuevas plazas, siendo ellos, por tanto, los impulsores de la expansión educativa. Asimismo, también ha sido objeto de crítica la ambigüedad a la hora de establecer cuál es el porcentaje de estudiantes de clase alta que deben acceder a un nivel para considerar que ha sido saturado, de la misma forma que tampoco queda claro en qué punto acabaría el proceso de progresivo desplazamiento hacia arriba de la desigualdad educativa. 

			El sociólogo estadounidense Samuel Lucas se sumó a dicha corriente crítica al considerar que la teoría de la desigualdad mantenida de forma máxima solo tenía en cuenta la dimensión vertical/cuantitativa de la educación, es decir, cuánta educación se recibe o qué nivel educativo se alcanza. En cambio, la teoría ignora la dimensión horizontal/cualitativa, descriptiva del tipo de educación que se recibe. Tales desigualdades educativas de tipo cualitativo/horizontal son muy variadas. Por ejemplo, entre los individuos que estudian en la universidad en Estados Unidos, los de clase social alta prefieren instituciones educativas como Harvard o Yale, mientras que los de clase baja escogen universidades de menor prestigio. Asimismo, los estudiantes de clase alta tienden a preferir campos de estudios de mayor exigencia académica conducentes a ocupaciones mejor valoradas socialmente, como estudios de Ingeniería o Derecho que permiten alcanzar empleos de mayor prestigio y remuneración. Otras formas de diferenciación horizontal dentro un mismo nivel educativo podrían consistir en cursar parte de la formación en el extranjero, cursar los estudios en inglés, escoger asignaturas optativas de mayor exigencia, etc.

			Convencido de la relevancia de ambas dimensiones, Lucas (2001) propuso la denominada teoría de la desigualdad mantenida de forma efectiva. Para Lucas, los progenitores de extracción social alta serían conscientes de que diferencias tanto en la cantidad como en la calidad de la educación recibida son relevantes en términos de oportunidades futuras. De esta forma, si un nivel de enseñanza llegase a universalizarse y las familias de extracción social alta no pudiesen diferenciar verticalmente el itinerario formativo de sus hijos, pasarían a explotar aspectos cualitativos relativos al tipo de educación que se cursa dentro de ese nivel. Si, por ejemplo, el acceso al Bachillerato se universaliza y deja de ser una manera eficaz de diferenciar verticalmente la educación recibida, los alumnos de extracción social alta empezarán, por ejemplo, a matricularse en el Bachillerato Internacional. En definitiva, las familias socioeconómicamente aventajadas animarán a sus hijos a matricularse en los tipos de educación más prestigiosos, generando diferencias cualitativas en trayectorias educativas cuantitativamente equivalentes. 

			En conclusión, la expansión educativa no necesariamente conduciría a una reducción de la desigualdad porque, aunque la desigualdad vertical en el acceso a un nivel de enseñanza se redujese, la desigualdad horizontal podría exacerbarse. Dicho de otra forma, la desigualdad educativa no decrecería, sino que se transformaría en formas alternativas de desigualdad; es decir, se mantendría de forma efectiva. 

			2.3. Teoría de la desviación

			Las teorías de la desigualdad mantenida de forma máxima y de forma efectiva divergen en la importancia que reconocen a los aspectos cualitativos de la educación, pero comparten el convencimiento de que son los individuos de extracción social alta quienes actúan para generar desigualdad. En el caso de la teoría de la desigualdad mantenida de forma máxima, los individuos de clase alta responden a la mayor participación de los alumnos de clase baja en un nivel accediendo en mayor proporción al siguiente, incrementando así la desigualdad vertical. En el caso de la teoría de la desigualdad mantenida de forma efectiva, las familias de extracción social alta responden a la incapacidad de diferenciar verticalmente el itinerario formativo de sus hijos escogiendo las formas mejor valoradas de educación, haciendo así que aumente la desigualdad horizontal. La teoría de la desviación (también llamada a menudo hipótesis de la desviación) se distingue de ambos planteamientos al reconocer el papel que los individuos de extracción social baja juegan en la generación de desigualdad al escoger deliberadamente formas menos prestigiosas de educación. 

			Dicha idea fue planteada inicialmente por Brint y Karabel (1989), quienes estudiaron el papel que los community college habían jugado en la evolución de la desigualdad educativa en Estados Unidos. Tales instituciones ofrecen programas de educación superior de dos años y presentan requisitos de acceso más asequibles que los programas de cuatro años de la universidad tradicional. Dada su menor duración y exigencia, dicha opción resultó especialmente atractiva para el alumnado de extracción social baja. La consecuencia última fue un incremento en la participación en la educación superior del alumnado de clase baja, haciendo que la desigualdad vertical se redujese. Pero ese alumnado de clase baja prefería los programas educativos de los community college a la universidad tradicional, haciendo que la desigualdad horizontal aumentase. Se trata, por tanto, de una forma de desigualdad similar a aquella en la que se centra la teoría de la desigualdad mantenida de forma efectiva. Sin embargo, la explicación que proporciona la teoría de la desviación sobre por qué se genera esa desigualdad es diferente. 

			La premisa básica de la teoría de la desviación es la siguiente: la expansión de un nivel de enseñanza no se produce aumentando la oferta de espacio en las formas existentes de educación, sino creando nuevas formas de educación alternativas, es decir, incrementando el grado de estratificación educativa dentro de dicho nivel de enseñanza. Así pues, la desigualdad horizontal aumenta no porque los alumnos de extracción social alta hagan nada en particular, sino porque la manera de convencer a más alumnos de extracción social baja de participar en la educación superior es ofrecerles programas educativos de menor exigencia y más orientados al mercado laboral (Hillmert & Jacob, 2003), es decir, más alineados con sus preferencias formativas. Es lo que se conoce como expansión mediante desviación (expansion through diversion) o lo que también se ha referido como una paradoja entre la mayor inclusión en un nivel educativo del alumnado de extracción social baja y una mayor desviación de las formas más beneficiosas de educación. 

			Un ejemplo equivalente en el caso español es el fuerte crecimiento que a lo largo de las últimas dos décadas han experimentado los Ciclos Formativos de Grado Superior, la opción del sistema de formación profesional dentro de la educación terciaria. Los alumnos de extracción social baja se sienten especialmente atraídos por dicha formación, lo que incrementa su participación en la educación superior, pero les aleja de los grados universitarios. Dicho de otra forma, en lugar de convencer al alumnado de extracción social baja de las ventajas de la educación universitaria para promocionar socialmente, se adapta la educación superior a sus preferencias formativas. Como resultado, muchos alumnos de clase baja que hace dos décadas decidían no continuar sus estudios hasta la educación terciaria ahora sí lo hacen (reduciendo la desigualdad vertical), pero eligen mayoritariamente la formación profesional de grado superior (aumentado la desigualdad horizontal dentro de la educación terciaria).

			3. Las desigualdades educativas en función del género

			3.1. Desigualdad por género en el logro educativo 

			El género de los individuos es otra importante fuente de desigualdad educativa. Tradicionalmente, las mujeres han obtenido niveles más bajos de educación que los hombres. El papel que las mujeres estaban llamadas a desempeñar dentro de la familia no requería niveles elevados de educación. Como consecuencia, eran mayoría las mujeres que no completaban estudios más allá de los obligatorios. No obstante, la incorporación de la mujer al mercado de trabajo y el progresivo abandono del modelo familiar basado en un sustentador principal varón (male bread-winner) trajeron consigo la inversión de la brecha de género en el logro educativo. Hoy en día, las mujeres rinden mejor que los hombres en la escuela y alcanzan niveles de logro educativo más elevados.

			Distintos planteamientos tratan de explicar por qué hoy en día los chicos obtienen peores resultados educativos que sus compañeras. En la mayoría de los casos se descartan diferencias cognitivas entre chicos y chicas, atribuyendo las diferencias observadas a la mejor disposición, disfrute de la vida académica e importancia reconocida a la educación de las chicas. También es habitual aludir a los distintos ritmos de maduración de chicos y chicas, siendo los primeros los que alcanzarían más tarde los niveles madurativos necesarios para desempeñarse mejor en la escuela.

			Son también muchos quienes atribuyen los mayores niveles de fracaso escolar de los chicos a una construcción muy particular de la masculinidad en la adolescencia, donde la identidad de género masculina está asociada, entre otras cosas, a distintas formas de comportamiento anti-escolar que se acentúan particularmente entre los alumnos de extracción social baja. Tales consideraciones pueden rastrearse al menos hasta la muy conocida obra Learning to labor. How working class boys get working class jobs de Paul Willis (1981). El sociólogo británico analizó la cultura contra-escolar producida por un grupo de alumnos ingleses de clase trabajadora a los que denominó colegas (lads). La identidad escolar de estos alumnos era construida en oposición a aquella de los pringaos (ear’oles), alumnos también pertenecientes a la clase trabajadora que, no obstante, aceptaban el paradigma educativo, el mensaje escolar y la autoridad de la escuela. De acuerdo con Willis, la cultura contra-escolar de los colegas era construida y expresada a través de distintos elementos como la afiliación a formas adultas de comportamiento, la mitificación del trabajo manual, la oposición a las normas escolares, el consumo de alcohol y tabaco, formas recurrentes de violencia que reafirmaban su idea de masculinidad y diversas manifestaciones de sexismo y racismo que reforzaban su sentimiento de superioridad sobre las alumnas y sus compañeros de minorías étnicas. En último término, la adscripción a dicha forma cultural condicionaba enormemente la manera en que los colegas se percibían a sí mismos y se proyectaban en el futuro. Como resultado, terminaban descartando alternativas educativas y ocupacionales asociadas al trabajo mental o consideradas afeminadas propias de los pringaos.

			3.2. Desigualdad por género en la elección de campo de estudios

			Es asimismo interesante señalar que las diferencias de género en el rendimiento académico dependen de la competencia que se evalúe. Mientras que las chicas suelen aventajar a los chicos en la competencia lingüística, los chicos suelen aventajar a las chicas en la competencia matemática. Tales diferencias de rendimiento se trasladan luego al plano de las decisiones educativas (Barone & Assirelli, 2020) y llevan a que las chicas se matriculen en menor medida que los chicos en lo que se conoce como carreras STEM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas, por sus siglas en inglés). 

			Dichas diferencias en la elección de campo de estudio son relevantes porque los itinerarios formativos STEM desembocan en ocupaciones más prestigiosas y mejor remuneradas. En consecuencia, son muchos quienes han tratado de entender las razones que dan lugar a esa brecha de género en la elección de campo de estudio. Por un lado, hay quienes enfatizan la relevancia de factores que operan a nivel macro, como por ejemplo las características del mercado de trabajo, el sistema educativo, la estructura socioeconómica o el sistema cultural. En particular, son muchos quienes han analizado el papel que juegan los muy extendidos estereotipos de género sobre aquello en lo que son buenos chicos y chicas. Los roles de género tradicionales presentarían a las chicas como naturalmente más capaces en lo que se refiere a las habilidades lingüísticas, mientras que los chicos destacarían en las habilidades matemáticas y científicas. Como resultado, es más sencillo para los alumnos varones expresar un interés por un itinerario STEM y reforzarlo a través de la participación en actividades relacionadas con la ciencia.

			Otros investigadores se han focalizado en el nivel meso, analizando las características de los centros de enseñanza (la oferta de actividades extraescolares de naturaleza científica), el grupo de pares (la presencia de pares que cuestionan los roles de género tradicionales) o la familia (que las madres se desempeñen en ocupaciones STEM o los padres en ocupaciones feminizadas). Es interesante en este sentido el papel de modelos de comportamiento (role-models) que se atribuye a algunos adultos (no necesariamente progenitores), los cuales pueden desafiar los estereotipos de género e inducir comportamientos entre los jóvenes que reduzcan la brecha en la elección de itinerarios STEM. 

			Finalmente, distintas investigaciones se han centrado en el nivel individual, planteando, por ejemplo, que la desigualdad en la elección de STEM sería el resultado del peor rendimiento relativo en ciencias de las chicas con respecto a los chicos. Dado un cierto nivel de rendimiento en las asignaturas de Física, Química y Matemáticas, es más probable que alguien opte por un itinerario STEM si su rendimiento en Lengua, Inglés y Filosofía es bajo. Dicho argumento se deriva del mecanismo denominado ventaja comparada (comparative advantage), el cual plantea que los alumnos toman decisiones sobre su futuro considerando su rendimiento relativo en distintas áreas de estudio (Jonsson, 1999). Como las chicas suelen rendir significativamente mejor que los chicos en aquellas materias donde la competencia lingüística juega un papel principal, su ventaja relativa en ciencias siempre es menor. En la misma línea, también se ha observado que las chicas desarrollan un menor nivel de autoeficacia en ciencias tras controlar por su nivel de competencia. Dicho de otra forma, si comparamos a un chico y una chica con un idéntico desarrollo de la competencia científica, el chico tiende a sentirse más seguro al respecto de sus posibilidades de resolver un problema de naturaleza científica que su compañera. Eso ayudaría a entender por qué las chicas tienden a autoexcluirse de la vía STEM. 

			En conclusión, la infrarrepresentación de las mujeres en las ocupaciones se presenta a menudo recurriendo a la metáfora de la una tubería con fugas (leaky pipeline), donde las mujeres se van desconectando de la carrera STEM a lo largo de todo el proceso educativo: participan menos en actividades científicas durante la infancia y adolescencia, eligen en menor medida y rinden peor en asignaturas de tipo científico en la escuela, construyen expectativas sobre una carrera en ciencias menos a menudo y se matriculan en menor proporción en estudios postobligatorios STEM. 

			4. La desigualdad educativa en España

			4.1. Desigualdad por origen social y género en el rendimiento

			Para mostrar las desigualdades de rendimiento en España se emplea información proveniente de PISA (Programme for International Student Assessment), un estudio internacional realizado cada tres años por la Organización para la Cooperación y el Desarrollado Económico (OCDE) en el que se evalúa la competencia matemática, lectora y científica de alumnos de 15 años. Para facilitar la comparación entre países, los resultados en PISA se estandarizan centrando las puntuaciones con valor 500 en la media de la OCDE y fijando una desviación típica de 100. Eso significa que puntuaciones por encima de 500 equivalen a resultados superiores a la media de la OCDE, mientras que puntuaciones por debajo equivalen a resultados inferiores a la media de la OCDE. Asimismo, es útil tener presente para interpretar los resultados que 30 puntos en las pruebas PISA equivalen a la mejora de aprendizaje asociada a un curso académico completo (Woessmann, 2016). Aunque esta no es una medida exacta, sí suele emplearse como referencia para facilitar la comprensión de las diferencias observadas en PISA. 

			Los resultados en las pruebas PISA del año 2015 se muestran en el Gráfico 1, desagregados en función del origen social y el género de los alumnos. Veamos primero la desigualdad por origen social. Como se puede observar, el rendimiento medio en la prueba de matemáticas del año 2015 de los alumnos españoles con al menos un progenitor con estudios universitarios fue de 512,5 puntos, es decir, superior a la media de la OCDE. En cambio, el rendimiento medio de los alumnos cuyos progenitores no completaron la universidad cayó a 469,7 puntos, para una diferencia entre ambos grupos de 42,8 puntos. Dicho de forma sencilla, la diferencia entre el alumnado de 15 años con y sin progenitores con estudios universitarios equivale al desarrollo de la competencia matemática asociado a más de un curso académico completo.

			Las conclusiones son muy similares si nos fijamos en la competencia lectora. Si el alumnado con al menos un progenitor universitario alcanzó en media los 521 puntos, el rendimiento del alumnado sin progenitores universitarios cayó a 480,8 puntos. Diríamos, por tanto, que la desigualdad por origen social en los resultados en la prueba PISA de competencia lectora del año 2015 fue de 40,3 puntos. Una diferencia muy similar a la observada en la prueba de matemáticas y que, de nuevo, equivale al aprendizaje asociado a más de un curso académico completo.

			El Gráfico 1 también desagrega los resultados en función del género del alumnado. Por un lado, podemos comprobar que los chicos aventajan a sus compañeras en la competencia matemática. Si los primeros alcanzaron un rendimiento medio en las pruebas de matemáticas del año 2015 de 493,8 puntos, el rendimiento de las chicas fue de 477,9 puntos, para una diferencia de 15,9 puntos en favor de los chicos. 

			Por otro lado, el Gráfico 1 muestra que las chicas aventajan a los chicos en la prueba de competencia lectora. En el año 2015, las chicas superaron en 20,2 puntos a sus compañeros, alcanzando un rendimiento medio de 505,7 puntos por los 485,4 puntos de los chicos. 

			Tales diferencias por género en el rendimiento en las pruebas de competencia matemática y lectora son la base de futuras decisiones sobre el campo de estudios que harán que, como veremos más adelante, las chicas estén infrarrepresentadas en carreras STEM. 

			Gráfico 1. Resultados en las pruebas PISA 2015 en función  del origen social y el género
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Fuente: Elaboración propia a partir del estudio PISA.

			4.2. Desigualdad por origen social y género en el logro académico

			A fin de mostrar las desigualdades en el logro académico en España, se recurre a la Encuesta Social Europea (European Social Survey, ESS), una encuesta internacional dirigida a conocer la evolución de la estructura social, las condiciones de vida y las actitudes en Europa. La encuesta se realiza cada dos años desde 2002 a individuos mayores de 15 años y España ha participado en todas las oleadas del estudio. Fusionando las nueve muestras disponibles hasta la fecha es posible estudiar el logro educativo de los encuestados en función de su cohorte de nacimiento, origen social y género. 

			Para empezar, la Tabla 1 muestra el porcentaje de los individuos españoles encuestados en las sucesivas rondas de la ESS que completaron estudios universitarios en función de su cohorte de nacimiento. Entre los nacidos antes de 1940, solo 4,7% habían finalizado estudios universitarios. No obstante, esa cifra se multiplica por seis en la cohorte de nacidos entre 1980 y 1989 para llegar al 30%. Dicho de otra forma, mientras que solo 1 de cada 20 individuos nacidos antes de 1940 terminó estudios universitarios, 1 de cada 3 individuos nacidos entre 1980 y 1989 hizo lo propio. Tales resultados son clara muestra de la expansión educativa en España. 

			No obstante, las desigualdades por origen social en la finalización de estudios universitarios siguen siendo muy notables. Si el 66% de los nacidos entre 1980 y 1989 con al menos un progenitor con estudios universitarios logró finalizar la universidad, esa proporción se reduce al 24% entre aquellos individuos cuyos progenitores no completaron estudios universitarios. Expresado de forma sencilla, diríamos que en la cohorte más reciente para la que disponemos de información 2 de cada 3 individuos con padres universitarios terminan la universidad, mientras que solo 1 de cada 4 individuos sin padres universitarios hacen lo propio. 

			Una manera alternativa de medir la desigualdad es calcular los denominados odds ratios, también recogidos en la Tabla 3. En primer lugar, se computan los odds de finalizar estudios universitarios de cada grupo social. El odds se refiere sencillamente a la división entre la probabilidad de completar estudios universitarios y la probabilidad de no completarlos. Por ejemplo, el odds de finalizar estudios universitarios para los individuos nacidos entre 1980 y 1989 con al menos un progenitor universitario es 1,92 ([image: ]). Eso significa que para estos individuos es 1,92 veces más probable obtener un título universitario que no obtenerlo. En cambio, para los individuos cuyos padres no completaron la universidad en la cohorte 1980-1989, el odds es 0,32 ([image: ]). El odds ratio es sencillamente la división de ambos odds, es decir, 6. Diríamos entonces que para la cohorte de nacidos entre 1980 y 1989 es seis veces más probable completar estudios universitarios en lugar de no hacerlo si al menos uno de los progenitores completó estudios universitarios. 

			Pese a los elevados niveles de desigualdad por origen social que observamos para la cohorte más reciente, lo cierto es que la desigualdad se ha reducido a lo largo del siglo xx. Para la cohorte de nacidos entre 1940 y 1950, la diferencia en el porcentaje de individuos que completan estudios universitarios entre quienes tenían algún progenitor que había finalizado la universidad y quienes no se elevaba a casi 60 puntos porcentuales, y el odds ratio para esa cohorte era de nada menos que 25,3. Desde entonces, ambos indicadores no han hecho otra cosa que reducirse. 

			Tabla 1. Porcentaje de individuos que han completado estudios universitarios en función de la cohorte de nacimiento y el origen social
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							4,7%
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Fuente: Elaboración propia a partir de la Encuesta Social Europea (oleadas 1 a 9).

			Por otra parte, la Tabla 2 muestra las diferencias en el logro educativo entre hombres y mujeres. Para la primera cohorte de nacidos antes de 1940, vemos que solo el 2,7% de las mujeres completaron estudios universitarios, mientras que ese porcentaje es casi el triple entre los hombres (7,2%). No obstante, esa ventaja de los varones desapareció con el tiempo. La cohorte de nacidos entre 1950 y 1960 es la última en la que la proporción de hombres con estudios universitarios supera a la de mujeres. Desde entonces se observa una ventaja creciente en favor de las mujeres. Si nos fijamos en la cohorte de nacidos entre 1980 y 1989, la última para la que disponemos de información, el 37% de las mujeres completó estudios universitarios, mientras que tan solo el 23% de los hombres hizo lo propio. En otras palabras, para la última cohorte de la que disponemos de información, las mujeres aventajan a los hombres en 14 puntos porcentuales. Por tanto, la Tabla 2 refleja claramente la inversión de la brecha en el logro educativo entre hombres y mujeres. 

			Tabla 2. Porcentaje de individuos que han completado estudios universitarios  en función de la cohorte de nacimiento y el género
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Fuente: Elaboración propia a partir de la Encuesta Social Europea (oleadas 2002 a 2018).

			4.3. Desigualdad por género en la elección de itinerarios STEM

			Por último, para analizar la brecha de género en la elección de itinerarios STEM recurrimos al censo de 2011, en el que, junto al nivel máximo de estudios alcanzado, se recogió el campo en que se habían finalizado tales estudios. De esta forma, podemos determinar cuál es el porcentaje de hombres con estudios universitarios que escogió una carrera STEM y cuál es el porcentaje de mujeres universitarias que hizo lo propio. A la diferencia entre ambos porcentajes, recogida en la Tabla 5, es a lo que denominamos brecha de género en STEM.

			Como se puede comprobar, el porcentaje de individuos que finalizaron sus estudios universitarios en un campo STEM se ha incrementado a lo largo del tiempo. En la última cohorte para la que disponemos de información, la de nacidos entre 1980 y 1986, el 29,1% de los egresados en la universidad habían escogido un campo STEM. Ese porcentaje se ha incrementado progresivamente desde la cohorte de nacidos entre 1950 y 1959, momento en que se situó en el 19%. 

			Si ahora nos fijamos en la brecha de género, lo que vemos es que el porcentaje de hombres universitarios que eligen carreras STEM es muy superior al de mujeres universitarias. En la cohorte de nacidos entre 1982 y 1986, la más reciente para la que disponemos de información, el 46% de los hombres que habían finalizado estudios universitarios lo habían hecho en una carrera STEM, mientras que esa cifra era del 19% entre las mujeres. La diferencia entre hombres y mujeres en la elección de STEM en la universidad es, por tanto, de 26,7 puntos porcentuales, la cual ha ido creciendo desde la cohorte de nacidos entre 1950 y 1959. 

			Tabla 3. Porcentaje de titulados universitarios que han completado un itinerario STEM en función de la cohorte de nacimiento y el género
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Fuente: Elaboración propia a partir de Censo de Población y Hogares, 2011. Instituto Nacional de Estadística.

			Para saber más 

			El estudio de transiciones educativas 

			Uno de los objetivos de investigación al que se ha dedicado más empeño desde la Sociología es el estudio del efecto del origen social sobre el logro académico y su evolución a lo largo del tiempo. Inicialmente, el logro académico de un individuo era operacionalizado a través de los años de escolarización acumulados. Su estudio se realizaba a través de modelos de regresión lineal, útiles para conocer la asociación entre origen social y años de escolarización, pero con un inconveniente importante: confunden el cambio en la estructura educativa a lo largo del tiempo con una reducción de la desigualdad educativa. En términos formales, los coeficientes de la regresión lineal dependen de la distribución marginal de la variable dependiente (número de años de escolarización acumulados). Si esa distribución marginal cambia con el tiempo (eso es precisamente lo que hace la expansión educativa), el coeficiente del origen social cambia sin que eso signifique que existan mayores oportunidades para el alumnado de extracción social baja. 

			A fin de abordar dicho problema, Mare (1981) propuso descomponer la trayectoria académica del estudiante en una sucesión de transiciones educativas. Para cada transición se establece un indicador binario que recoge el éxito o fracaso del alumno a la hora de completar dicha transición. Tales indicadores son analizados a través de sucesivos modelos de regresión logística, los cuales consideran únicamente a los alumnos que sobreviven a cada transición. Dado que los modelos de regresión logística expresan el efecto de las variables a través de odds ratios, los resultados no se ven afectados por la distribución marginal de la variable dependiente. De esta forma, el modelo de Mare, también conocido como Modelo de Transiciones Secuenciales (Sequential Transition Model), permite estudiar las oportunidades relativas de que disfrutan los alumnos de distinta extracción social y su evolución en el tiempo. Si bien el modelo ha recibido importantes críticas, el estudio de las desigualdades ante la educación a través del análisis de transiciones educativas es hoy mayoritario. 

			Expansión educativa y desigualdad

			A principios de la década de 1990, Blossfeld y Shavit (1993) editaron una obra que gozó de gran popularidad donde se analizaban las consecuencias asociadas a la expansión educativa en trece países industrializados. Sus conclusiones fueron que, a pesar de la fuerte expansión que habían experimentado todos esos países, la desigualdad en el logro educativo no se había reducido en la mayoría de ellos, lo que supuso un fuerte respaldo a la denominada hipótesis de las desigualdades educativas persistentes (persistent educational inequalities hypothesis). No obstante, trabajos posteriores con muestras más amplias han puesto en cuestión tales resultados, observando una tendencia moderada hacia una menor desigualdad (Ballarino et al., 2009; Barone & Ruggera, 2018; Breen et al., 2009). 

			¿Qué puede entonces concluirse de la investigación sobre expansión educativa y evolución de la desigualdad? Por un lado, parece que los mayores tamaños muestrales empleados en trabajos más recientes ofrecen un mayor poder estadístico con el que detectar la tendencia decreciente de la desigualdad educativa a lo largo del siglo xx. En cualquier caso, la reducción de la desigualdad educativa habría sido siempre moderada, nunca equivalente a la fuerte expansión vivida por tales sistemas de enseñanza. Asimismo, dicha reducción se concentraría en unas pocas cohortes (generalmente a los nacidos en la parte central del siglo) y sería más evidente en transiciones educativas tempranas (aquellas correspondientes a niveles educativos obligatorios o niveles que han logrado universalizarse).

			¿Cómo se mide el rendimiento en PISA?

			El estudio PISA no tiene por objetivo medir el rendimiento académico de los alumnos. Dada la disparidad en los sistemas de enseñanza de los distintos países participantes, el rendimiento académico es difícilmente comparable a nivel internacional. En vez de ello, PISA mide el nivel de desarrollo de tres competencias básicas: la matemática, la lectora y la científica. Para ello, la OCDE emplea la denominada Teoría de la Respuesta al Ítem (Ítem Response Theory). Dado que pedir a los alumnos que realicen las pruebas completas de las tres competencias sería demasiado gravoso, cada estudiante responde solo a una selección del total de preguntas de cada prueba. Con las respuestas de todos los estudiantes, la OCDE elabora una distribución final de rendimiento de cada competencia. De esa distribución final de rendimiento se extraen diez valores plausibles para cada alumno en función de las respuestas a las preguntas que sí realizó. Tales valores plausibles se interpretan como el resultado que hubiese obtenido el alumno en caso de haber respondido a todas las preguntas (OECD, 2009). 

			Es por esta razón por la que, si uno se descarga la base de datos de PISA, observará que no se incluye una variable que recoja el rendimiento del alumno, sino diez variables para cada competencia (una para cada valor plausible). A la hora de explotar la base de datos, la OCDE desaconseja calcular la media de los distintos valores plausibles, sino que debe replicarse el análisis para cada valor plausible y luego promediar los resultados. No obstante, la propia OCDE reconoce que cuando se emplean muestran grandes (como es precisamente el caso de la muestra española), utilizar uno o varios valores plausibles ofrece resultados prácticamente idénticos (OECD, 2009). 
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