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A pesar de la notable expansión de los sistemas 
universitarios a lo largo del siglo XX, el estudio 
de las desigualdades en la educación superior 
ha puesto de manifiesto la persistencia de ba-
rreras significativas que afectan a los estudian-
tes según su origen social. De manera similar 
a lo que ocurrió en las décadas de los 70 y 80 
del siglo pasado con respecto a la desigualdad 
en el conjunto del sistema educativo, en las úl-
timas décadas ha proliferado la investigación 
sobre las causas de tal persistencia en el ámbi-
to universitario. Las dos principales perspecti-
vas para abordar este problema han sido, por 

un lado, la estructural-culturalista, que subraya 
los condicionamientos culturales y la influen-
cia de las fuerzas estructurales y, por otro, las 
teorías de la acción (o elección) racional (TER), 
que se centran en el análisis de las decisiones 
que toman los individuos, destacando así la re-
levancia de la agencia individual (Bernardi & 
Valdés, 2023; Jackson, 2013).

En este artículo nos proponemos exponer 
un modelo de análisis de la desigualdad en la 
transición hacia la universidad y en las trayec-
torias dentro de la misma, que incluye los ele-
mentos de integración entre las teorías de la 
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elección racional y las teorías estructural-cul-
turalistas existentes hasta la fecha, al tiempo 
que propone nuevos elementos de hibridación.

La génesis de un modelo
La distinción clásica propuesta por Boudon 
(1974) resulta especialmente útil para esclare-
cer en qué momentos y mediante qué proce-
sos se generan distintos tipos de desigualdad 
que requieren ser explicados. Se trata de la di-
ferenciación entre los efectos primarios, que alu-
den a la incidencia del origen social sobre las 
diferencias en el aprendizaje y el rendimien-
to académico, y los efectos secundarios, que bus-
can explicar la desigualdad en las transiciones 
educativas más allá del impacto derivado de un 
rendimiento desigual.

Desde la sociología de la educación, los 
efectos primarios han sido abordados predo-
minantemente mediante enfoques estructu-
ral-culturalistas. En este marco, conceptos co-
mo los códigos lingüísticos (Bernstein, 1977), 
el capital cultural y el habitus (Bourdieu & Pas-
seron, 1970) son fundamentales, ya que permi-
ten explicar la ventaja estructural de los hijos 
de las clases medias y altas, cuyas formas cul-
turales habrían sido impuestas como norma en 
el sistema escolar. No obstante, incluso cuando 
un estudiante de clase baja alcanza un rendi-
miento equivalente al de uno de clase alta, sus 
probabilidades de acceder a la siguiente etapa 
educativa siguen siendo desiguales. Es en este 
punto donde los efectos secundarios adquie-
ren relevancia, al centrarse en los factores que 
intervienen en la decisión de continuar los es-
tudios. La teoría más comúnmente empleada 
para analizar esta dimensión es la Teoría de la 
Elección Racional (TER).

De acuerdo con Blanco (2025), que con bri-
llantez lleva a cabo un resumen históricamente 
contextualizado del desarrollo de la TER, coin-
cidimos en que esta teoría constituye una he-
rramienta eficaz para explicar las transiciones 

y, al mismo tiempo, permite la incorporación 
de elementos explicativos útiles provenientes 
de otras teorías, incluidos los enfoques estruc-
tural-culturalistas. De hecho, este proceso de 
hibridación se inició ya hace décadas (por lo 
menos desde Gambetta, 1987) y ha dado lugar 
a una progresiva sociologización de la TER, ale-
jándola del esquema utilitarista simplificado 
que caracterizaba sus primeras formulaciones.

Antes de avanzar en la exposición del mo-
delo, resulta necesario introducir un par de 
consideraciones sobre el fenómeno a explicar. 
En primer lugar, notemos que la decisión no 
atañe simplemente a la continuación de estu-
dios. Si una persona ha terminado la etapa per-
tinente, dispone de las credenciales requeridas, 
y decide proseguir su formación, entonces ac-
cederá a la universidad, pero deberá tomar de-
cisiones adicionales. Con variaciones según el 
país estas decisiones implicarán si se matricu-
la en una universidad pública o privada, el tipo 
de institución, el nivel del grado universitario 
que elige (corto o largo), la rama de estudios, o 
el título específico. Cada una de estas opciones 
puede constituir una fuente de jerarquización 
basada en múltiples criterios, como el presti-
gio, el coste económico, la dificultad académi-
ca o las salidas profesionales, lo cual da lugar a 
lo que se denomina la estratificación horizon-
tal de la universidad (Navarro-Cendejas, 2022).

En segundo lugar, una vez un estudiante 
accede a la universidad, inicia un camino en 
la dirección que inicialmente eligió, una tra-
yectoria. Mantenerse en ella requiere cumplir 
con los requisitos académicos mínimos esta-
blecidos; además, el ritmo de progreso puede 
verse alterado tanto por decisión propia como 
por la imposibilidad de superar todas las asig-
naturas o créditos en los que se matricula (efec-
tos primarios). Más allá de estas exigencias, el 
estudiante aún dispone de cierto margen de 
decisión, puesto que puede decidir en diferen-
tes momentos abandonar, cambiar de estudios, 
trasladarse a otra universidad, o continuar con 
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el itinerario iniciado. Desde esta perspectiva, 
las trayectorias universitarias pueden explicar-
se de manera análoga a como intentamos aquí 
explicar las transiciones educativas.

Como se ha señalado anteriormente, la 
TER se ha desarrollado partiendo de un mode-
lo anclado en la ciencia económica, el cual no 
contemplaba la influencia de elementos valo-
rativos o culturales diferenciadores entre cla-
ses sociales (Breen & Goldthorpe, 1997). No obs-
tante, esta teoría ha evolucionado hacia una 
propuesta más matizada, que corrige sesgos re-
velados en investigaciones empíricas e incor-
pora una dimensión sociológica significativa, 
incluyendo supuestos y mecanismos de carác-
ter valorativo (Blanco, 2025; Quintela Dávila, 
2013, 2015).

De forma muy resumida, se trata de to-
mar en cuenta dos grandes conjuntos de ele-
mentos, por un lado, las preferencias de una 
persona sobre su futuro profesional (en cone-
xión con su futuro vital, social y familiar) y, en 

consecuencia, sus preferencias educativas; y, 
por otro lado, el riesgo que asume si toma una 
determinada vía de acción. La decisión se es-
tructura, por tanto, en torno a qué se elige y 
qué nivel de riesgo se está dispuesto a asumir. 
Sin embargo, esta división analítica resulta más 
compleja en la práctica de lo que pudiera pa-
recer. Las personas anticipan riesgos y, en fun-
ción de ello, ajustan sus preferencias con ante-
lación; o bien, mantienen preferencias firmes 
que les llevan a elegir determinados estudios, 
aun cuando prevean la necesidad de desplegar 
estrategias para mitigar los riesgos asociados.

A continuación, examinaremos en primer 
lugar las fuentes del riesgo, es decir, el marco 
de constricciones y oportunidades en las que se 
desenvuelve el estudiante; más adelante, nos 
adentraremos en el complejo proceso de cons-
trucción de las preferencias. En la figura 1 se 
muestra un diagrama de las relaciones entre 
este conjunto de conceptos que conecta con el 
desarrollo del texto en los próximos apartados.

Figura 1: Modelo de toma de decisión sobre acceso a la universidad y elección de estudios.

Fuente: Autores.
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El riesgo percibido

Opciones disponibles

Las opciones de estudios disponibles, defini-
das por el marco normativo e institucional, 
conforman el contexto general en el que el 
estudiante debe decidir si continuar o no su 
formación. Este marco varía según el país y 
conviene destacar que puede ser más o menos 
restrictivo: puede dificultar el acceso a los es-
tudios deseados mediante procesos de selec-
ción rigurosos y, sobre todo, puede imponer 
normas estrictas de progresión académica y 
ofrecer escasa flexibilidad para modificar la 
orientación inicial (Charles, 2015; García de 
Fanelli & Adrogué, 2019). En tales contextos, 
una elección inicial desacertada puede entra-
ñar un riesgo particularmente elevado, dado 
que las posibilidades de rectificación son con-
siderablemente limitadas.

Coste relativo (y su percepción)

Los costes asociados a la educación pueden ser 
conceptualizados como riesgo porque el es-
tudiante no sabe con certeza si será capaz de 
afrontarlos a lo largo de toda la duración de sus 
estudios. Asimismo, representan un riesgo en 
tanto que constituyen una inversión que po-
dría no recuperarse en caso de no completar 
la formación. Estos costes se entienden como 
relativos a los ingresos disponibles, ya sean los 
del propio estudiante o, más habitualmente, 
los de su familia.

Los gastos pueden adoptar diversas for-
mas y se clasifican generalmente en tres tipos: 
costes directos, como las tasas de matrícula, el 
precio del crédito académico o el material im-
prescindible para cursar los estudios; costes in-
directos, vinculados a la distancia entre el lugar 
de residencia y el centro de estudios, lo cual in-
cluye transporte y, en ocasiones, alojamiento; y 
costes de oportunidad, entendidos como el sa-
lario que se deja de percibir al dedicar tiempo 
al estudio en lugar de al trabajo remunerado.

Así, los costes pueden incrementarse, por 
ejemplo, debido al lugar de residencia del estu-
diante, pero también pueden ser compensados 
mediante ingresos complementarios (cuando 
se combinan estudios y empleo) o reducidos a 
través de ayudas como las becas. Estas estra-
tegias de reducción del coste (y, por ende, del 
riesgo) tienden a ajustarse dinámicamente y 
pueden experimentar variaciones significati-
vas a lo largo del itinerario educativo (Torrents, 
2017).

Aunque el precio de las tasas universitarias 
es públicamente conocido y algunos de los cos-
tes asociados a los estudios pueden anticiparse 
con relativa precisión, persiste un cierto mar-
gen de incertidumbre en el cálculo global, lo 
que puede conducir a estimaciones sesgadas so-
bre el coste real de la formación superior. Di-
versas investigaciones han mostrado cómo el 
origen social influye en la tendencia a sobres-
timar o subestimar dichos costes, así como en 
la percepción de la incertidumbre económica 
vinculada al endeudamiento o a la propia deci-
sión de emprender estudios universitarios (Ba-
rone et al., 2018; Callender & Jackson, 2008; 
Liu, 2019; Scott-Clayton, 2013; Torrents & Troia-
no, 2021).

Además, cabe contemplar la posibilidad de 
que el coste sea tenido en cuenta no sólo en tér-
minos monetarios, sino también como una in-
versión de tiempo o de recursos psíquicos, ta-
les como la ansiedad, el miedo al fracaso o el 
desgaste emocional. Por ejemplo, la oposición, 
el escepticismo o la indiferencia ante la conti-
nuación de estudios por parte del entorno fami-
liar o social podría intensificar el miedo al fra-
caso, en contraste con la situación mucho más 
amable que experimentaría un estudiante en 
un entorno de claro apoyo.

En esta línea, Delia Langa (Langa Rosa-
do, 2003) identifica el sentimiento que desa-
rrollan los estudiantes en función de la legiti-
midad que atribuyen a la inversión realizada 
por sus familias. Así, los estudiantes de clase 



83

Pensamiento Universitario   •  Nº 23

 ARTÍCULOS /  hELENA TROIANO y ALbERT SNChEz-GELAbERT

trabajadora, y especialmente del sector agra-
rio, viven la universidad como un privilegio y 
se sienten culpables de representar una carga 
para sus familias. En cambio, los estudiantes 
de clases medias y altas conciben la inversión 
monetaria, de tiempo y apoyo de sus familias 
como plenamente legítimas: estudiar en la uni-
versidad es lo que las personas jóvenes deben 
hacer (Bourdieu & Passeron, 1964).

Es probable que esta vivencia subjetiva au-
mente la percepción del riesgo cuando se trata 
de estudios con mayores dificultades de progre-
so, ya que en estos casos el mayor tiempo in-
vertido puede considerarse como perdido, una 
dimensión del coste a la que los estudiantes de 
clases populares suelen ser especialmente sen-
sibles (Breen et al., 2014).

Probabilidad de éxito (y su percepción)

Desde la perspectiva del individuo, la defini-
ción de éxito puede adoptar múltiples significa-
dos. Sin embargo, si tratamos de acotarla a un 
sentido que sea compartido por la mayoría de 

quienes se plantean acceder a la universidad, 
parece razonable asumir que el éxito consiste, 
principalmente, en completar los estudios uni-
versitarios y/o acceder a la carrera profesional 
deseada. La no consecución de estos objetivos 
representa, por tanto, un riesgo significativo.

El éxito académico depende de diversos 
factores. En primer lugar, el rendimiento pre-
vio proporciona al estudiante información 
valiosa sobre sus propias capacidades inte-
lectuales y su disposición al esfuerzo. Un au-
toconocimiento preciso constituye una herra-
mienta clave para tomar decisiones adecuadas, 
tanto en relación con lo que uno puede afron-
tar académicamente como con lo que resulta 
coherente con sus intereses y aptitudes. La in-
vestigación ha identificado la nota de acceso a 
la universidad como uno de los mejores predic-
tores del rendimiento y la trayectoria universi-
taria posteriores (Boylan, 2020; Haas & Hadjar, 
2020). No obstante, desde la psicología se ha 
profundizado en esta cuestión mediante el de-
sarrollo del concepto de autoeficacia, el cual se 
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mide a través de cuestionarios específicos (Lent 
et al., 2017; Pennington et al., 2016).

En segundo lugar, existen titulaciones uni-
versitarias que, objetivamente, conllevan un 
mayor riesgo académico (Troiano, Torrents, et 
al., 2021). Entre los factores que incrementan 
este riesgo se encuentran: la duración previs-
ta de los estudios, su nivel de dificultad (por 
ejemplo, medida por la tasa de rendimiento 
de sus estudiantes), la duración media real de 
la carrera, la impartición en lengua extranje-
ra, o la modalidad de doble titulación. Efectiva-
mente, es en estos estudios que la investigación 
identifica mayores tasas de retraso y abandono 
(Sáinz, 2017).

La percepción del encaje entre las propias 
capacidades y los requisitos del programa de 
estudios es una valoración subjetiva e incierta. 
Diversos estudios han mostrado que este juicio 
está mediado por el origen social. Así, los estu-
diantes de clases altas tienden a sobrestimar 
sus capacidades y a subestimar las exigencias 
externas, manteniendo niveles elevados de au-
toeficacia incluso en contextos desfavorables. 
Por el contrario, los estudiantes de clase traba-
jadora tienden a infravalorar sus capacidades 
y a sobrevalorar las barreras académicas (Che-
valier et al., 2009; Torrents, 2016; Torrents & 
Troiano, 2021).

Una vez el estudiante accede a la univer-
sidad, cabría esperar que este sesgo social se 
atenuara, dado que los estudiantes disponen 
entonces de información directa sobre sus pro-
pias capacidades en relación con las nuevas exi-
gencias académicas. Esta podría ser una de las 
razones que explican la tendencia a persistir 
en los estudios universitarios incluso tras obte-
ner malos resultados en el primer curso, tal co-
mo señalan algunas investigaciones (Herbaut, 
2020; Sánchez-Gelabert & Troiano, 2023).

Por otro lado, un factor con incidencia so-
bre la trayectoria, pero probablemente sin dis-
tinción por clase social, sería que las expectati-
vas sobre unos determinados estudios pueden 

no cumplirse una vez iniciados: el estudiante 
puede descubrir que no le gustan, que no res-
ponden a lo que se esperaba, o que existen al-
ternativas más adecuadas. Esta situación pue-
de llevar al abandono o a la reorientación de su 
trayectoria (Villar Aguilés et al., 2012).

Más allá de estas consideraciones de carác-
ter académico, numerosos estudios, especial-
mente en el Reino Unido, han señalado la im-
portancia de los factores sociales en el proceso. 
Por ejemplo, cuando existen diferencias signi-
ficativas en prestigio y distinción social entre 
instituciones de educación superior, los estu-
diantes también consideran su afinidad social 
con la universidad en cuestión. En este sentido, 
se ha documentado un fenómeno de auto-selec-
ción motivado por el temor a no encajar en un 
determinado entorno universitario, o a no ser 
capaz de superar las posibles experiencias de 
discriminación anticipadas en ciertas titulacio-
nes (Voigt, 2007). Este patrón es especialmente 
observable entre estudiantes mayores y de cla-
se trabajadora, quienes declaran preferir insti-
tuciones donde se sienten cómodos

De nuevo es posible encontrar el mismo fe-
nómeno usado para explicar la transición en el 
análisis de las trayectorias. El principio de en-
caje social es posible rastrearlo en un plantea-
miento teórico sobre el abandono muy conoci-
do, el de Tinto (1975). Este autor se centra en la 
integración académica y también social en el 
contexto universitario como factor clave en la 
comprensión del fenómeno del abandono. Su 
modelo se ha utilizado y complementado am-
pliamente llevando a cabo estudios empíricos 
en muy diversos contextos (Hadjar et al., 2023).

El éxito a largo plazo incluye la posibilidad 
de emprender la carrera profesional deseada 
una vez completada la formación universita-
ria. El potencial estudiante realiza una serie de 
asunciones sobre la conexión entre los estudios 
universitarios y el mercado laboral, y con ello 
anticipa un retorno probable de la inversión 
que está decidiendo si llevar a cabo. En primer 
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lugar, estima las posibilidades de obtener un 
empleo vinculado a la titulación escogida. En 
segundo lugar, valora aspectos del empleo co-
mo la remuneración, el prestigio, las posibi-
lidades de conciliación con su futura vida fa-
miliar o la posición ocupacional. Es evidente 
que algunos títulos dan mayores posibilidades
de conseguir un empleo deseable (relativo a la 
definición individual), mientras que otros en-
trañan mayor riesgo porque ofrecen muchas 
menos opciones o menos posiciones económi-
camente viables (Fachelli & Planas, 2011). En 
estos casos, el acceso a puestos atractivos exi-
ge, con frecuencia, contar con mucho talento, 
contactos, o una inversión adicional en forma-
ción y experiencia (Epiphane & Giret, 2012), tal 
mayor inversión de tiempo, dinero y capital so-
cial es más factible en familias que disponen de 
mayores recursos.

Por otro lado, si bien algunas titulaciones 
conducen de forma clara y reconocida a per-
files profesionales definidos, otras presentan 
una elevada incertidumbre. Las diferencias en 
la claridad del perfil ocupacional, el área de in-
serción laboral, las competencias desarrolla-
das y las trayectorias profesionales esperadas 
hacen que el cálculo del retorno esperado sea 
mucho más complejo en ciertos campos de es-
tudio. Esta ambigüedad eleva el nivel de riesgo 
percibido y representa un desafío adicional en 
la toma de decisiones educativas.

Las preferencias
Aunque las personas suelen percibir sus pre-
ferencias sobre la vida futura como íntimas y 
personales, resulta evidente que estas no emer-
gen exclusivamente de una disposición innata 
o individual, sino que se construyen en interac-
ción constante con el entorno social. Padres y 
madres, la familia extensa, el grupo de igua-
les, el profesorado e incluso las políticas insti-
tucionales de la escuela pueden haber ejerci-
do una influencia significativa en este proceso. 

Por ejemplo, van Zanten (2016) describe cómo 
ciertas escuelas en Francia desarrollan estra-
tegias explícitas para vincular a su alumnado 
con universidades de élite, modelando así sus 
aspiraciones.

En la formulación más reciente de la Teoría 
de la Elección Racional (TER), se introduce un 
elemento clave de carácter social para explicar 
la disparidad de preferencias entre clases socia-
les: la aversión a la pérdida (Loss Aversion, LA) 
(Barone et al., 2021; Breen & Yaish, 2006). Este 
principio sostiene que las personas están fuer-
temente motivadas a evitar la pérdida de esta-
tus social (referida a la posición de la familia 
de origen), mientras que el deseo de movilidad 
ascendente, aunque presente, no tiene la mis-
ma intensidad (Breen, 2001; Goldthorpe, 2010; 
Hillmert & Jacob, 2003; Holm & Jaeger, 2006).

Esta concepción de la aversión a la pérdi-
da se vincula con teorías psicológicas genera-
les. Kahneman y Tversky (1979) demostraron 
que las personas tienden a centrarse más en 
lo que podrían perder que en lo que potencial-
mente podrían ganar. Asimismo, investigacio-
nes clásicas como la de Aronson y Mills (1959) 
sugieren que cuanto mayor ha sido el esfuer-
zo para alcanzar una posición o pertenecer a 
un grupo, más fuerte será el sentimiento de 
propiedad sobre ello. Desde esta perspectiva, 
en familias que han experimentado una mo-
vilidad ascendente (posiblemente acompaña-
da de sacrificios), la motivación para que sus 
hijos mantengan la posición alcanzada podría 
ser aún más intensa.

Vamos ahora a introducir un distancia-
miento respecto a la formulación clásica de la 
TER con el fin de ampliar el rango de preferen-
cias por clase social, incorporando divergen-
cias de carácter más cultural. Se trata, en pri-
mer lugar, de un distanciamiento débil, puesto 
que se mantiene dentro de los marcos concep-
tuales aceptados por la psicología social y que 
el mismo Boudon (1974) formula cuando iden-
tifica una inclinación mayor de los estudiantes 
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1 El modelo de transición a la vida adulta 
rápido había sido habitual entre la clase 
trabajadora incluso en sociedades con 
emancipación relativamente tardía 
(Casal et al., 2006). Por otro lado, algunos 
estudios muestran que las preferencias 
por descuento temporal (time discounting, el 
principio por el cual las personas tienden a 
valorar menos las recompensas futuras que 
las inmediatas) difiere entre clases sociales, 
de forma que es más acusado en jóvenes de 
clase trabajadora (Breen et al., 2014).

de origen social más bajo hacia un tipo de estu-
dios con mayor orientación a la empleabilidad; 
el autor concluye que serían estudiantes con 
una visión más promocionista de la universidad.

Desde esta óptica, la aversión a la pérdida 
tiene implicaciones distintas según el estatus 
de origen. Para estudiantes de clases medias o 
altas, preservar la posición familiar requiere 
optar por trayectorias educativas que conduz-
can a profesiones de alto prestigio o alta renta-
bilidad económica. En cambio, para aquellos 
procedentes de clases trabajadoras (donde el 
margen de pérdida de estatus es menor), la mo-
tivación se centra en que la inversión haya sido 
justificada, consiguiendo mejorar la situación 
familiar, evitar la precariedad o alcanzar esta-
bilidad de forma rápida. Esto conecta con los 
modelos de transición a la vida adulta caracte-
rísticos de los sectores populares, más orienta-
dos a la independencia temprana y a la inser-
ción laboral directa. 1

Dada la característica relativa de la LA y 
que, además, está influida por factores cultu-
rales vinculados a la clase social, es lógico pen-
sar que los estudiantes, según su origen social, 
atribuirán valor a distintos aspectos de su futu-
ra carrera profesional. En consecuencia, tende-
rán a seguir trayectorias diferenciadas, orien-
tadas a obtener los beneficios que consideran 
más relevantes una vez accedan al mercado la-
boral. De este modo, mientras que los jóvenes 
de clase alta y media preferirán opciones que 
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conduzcan a mayor prestigio y sueldo, los de 
clase trabajadora apreciarán en mayor medida 
estudios que ofrezcan mayor seguridad y rapi-
dez en el acceso al mercado laboral.

Un segundo nivel de análisis permite pro-
fundizar aún más en las diferencias culturales y 
valorativas que intervienen en la construcción 
de las preferencias de estudios y de profesión 
futuras. Si bien éstas están influidas por las as-
piraciones familiares, también incorporan un 
componente personal significativo. Los gustos, 
intereses y valores individuales influyen en las 
decisiones futuras, aunque cabe preguntarse si 
estas inclinaciones están también moduladas 
por el origen social.

Lo que de forma genérica llamamos vo-
cación, puede dirigirse hacia gran diversidad 
de ámbitos. Gambetta (1987) introdujo en la 
TER el concepto de disposición al estudio, en-
tendido como el gusto o predisposición por 
el aprendizaje académico. Este se contrapo-
ne, por ejemplo, a la inclinación hacia ocupa-
ciones manuales de algunos jóvenes que han 
sido socializados en entornos laborales de es-
te tipo (Tarabini & Curran, 2015). Del mismo 
modo, es razonable suponer que hijos de em-
presarios puedan proyectar sus trayectorias en 
términos de emprendimiento (Bernardi & Ba-
llarino, 2016). En definitiva, las prácticas pro-
ductivas presentes en el entorno familiar con-
dicionan la percepción de ciertas ocupaciones 
como deseables y viables.

Todavía dentro de consideraciones gene-
rales sobre la vocación, podrían distinguirse 
valores de carácter más general. Por ejemplo, 
y aunque no muestra división por clase so-
cial, sí se ha encontrado que las mujeres tien-
den a expresar valores más comunitarios en 
sus expectativas profesionales, mientras que 
los hombres suelen presentar una orientación 
más individualista y competitiva. Esta diferen-
cia se ha propuesto como una de las explica-
ciones de la menor presencia femenina en es-
tudios de ingeniería o ciencias duras, en favor 

de disciplinas como las ciencias sociales, la sa-
lud o las científico-biológicas (Diekman et al., 
2010; Su et al., 2009).

Existen, además, ámbitos vocacionales que 
comportan un riesgo particularmente elevado: 
se trata de campos artísticos o deportivos (más 
allá de la docencia), en los que un éxito extraor-
dinario puede traducirse en beneficios conside-
rables, pero cuyas probabilidades de éxito son 
objetivamente bajas. Elegir estos caminos im-
plica asumir un nivel de incertidumbre parti-
cularmente alto.

En suma, las preferencias personales, lejos 
de ser naturales o espontáneas, están mediadas 
por procesos de socialización, así como por la 
información contextual que los individuos po-
seen. Se trata de una construcción progresiva 
que incorpora interacciones con otros significa-
tivos y con representaciones de lo que es realis-
ta alcanzar, dadas las propias condiciones. Así, 
las preferencias se adaptan a lo que se percibe 
como factible, y este proceso se extiende más 
allá del momento puntual de decisión.

Incluso reconociendo su carácter de cons-
trucción progresiva, es necesario considerar 
que, en el momento de la toma de decisión, el 
individuo tiene una preferencia determinada. 
El modelo propuesto entiende este momento 
como la cristalización de una decisión: acce-
der (o no) a la universidad y, en su caso, elegir 
unos estudios determinados. Esta decisión se 
toma con vistas a obtener un retorno académi-
co y profesional deseado, asumiendo un deter-
minado grado de riesgo.

La toma de decisión
La decisión más clara que debe tomarse es si 
se va o no a la universidad. No obstante, existe 
la posibilidad de seguir una decisión de forma 
adaptativa, es decir, ir a la universidad a la vez 
que se toman algunas precauciones intentan-
do reducir el riesgo que se asume. Entre estas 
estrategias destacan la elección de titulaciones 



88

Pensamiento Universitario   •  Nº 23

 ARTÍCULOS /  hELENA TROIANO y ALbERT SNChEz-GELAbERT

menos costosas, con mayores tasas de éxito, o 
la posibilidad de compaginar los estudios con 
un empleo remunerado.

En un escenario de igualdad real, cabría 
esperar que las decisiones universitarias res-
pondieran únicamente a factores individuales, 
tales como las preferencias personales y los lo-
gros académicos previos, por ejemplo repre-
sentados en la nota de acceso2. Sin embargo,
incluso bajo esta premisa, los estudiantes de 
clases sociales bajas accederían en menor me-
dida, debido a un rendimiento académico ante-
rior inferior derivado de los efectos primarios 
de la desigualdad. A esto se añaden los efec-
tos secundarios, ya que jóvenes con diferente 
origen social toman decisiones divergentes en 
función de sus preferencias de futuro y de la es-
timación de los riesgos que asumen (Troiano, 
Vidal, et al., 2021).

Particularmente, las familias con mayores 
ingresos afrontan costes relativos inferiores pa-
ra estudiar en la universidad, lo que se traduce 
en una mayor propensión de sus hijos a conti-
nuar estudios superiores. La LA actúa aquí co-
mo un factor clave: incluso cuando se obtienen 
calificaciones más bajas, las familias de clases 
medias y altas siguen promoviendo la opción 
universitaria como vía para mantener su es-
tatus. Este fenómeno, denominado efecto de 
compensación o ventaja compensatoria (Ber-
nardi & Cebolla, 2014), ha sido ampliamente 
documentado. Además, estos estudiantes están 
en mejores condiciones de asumir riesgos aca-
démicos mayores, como elegir estudios de di-
fícil acceso, con alta exigencia o con retornos 
económicos más inciertos y a largo plazo.

Por el contrario, los estudiantes de clase 
trabajadora no solo acceden en menor medida, 

2 En muchos países, entre ellos España, la oferta de plazas para estudiar en la universidad es fija 
para cada titulación. Si la demanda de acceso a unos estudios determinados supera dicha oferta, 
podrán entrar los estudiantes que hayan obtenido mejor nota de acceso (una combinación de las 
calificaciones obtenidas en las pruebas de acceso a la universidad y en la educación secundaria 
superior). Se trata, por tanto, de un sistema selectivo basado en la nota.

sino que también lo hacen con menos confian-
za y seguridad en su decisión. Esto se eviden-
cia en su mayor propensión al abandono si los 
resultados iniciales no son satisfactorios (Fer-
nández-Mellizo & Bayón-Calvo, 2025), mientras 
que sus pares de clases medias o altas tienden 
a cambiar de carrera manteniéndose dentro 
del sistema universitario (Sánchez-Gelabert & 
Troiano, 2023). Además, adoptan estrategias 
para reducir los costes, como estudiar cerca del 
domicilio familiar, seleccionar titulaciones con 
tasas de matrícula más bajas, o trabajar parale-
lamente a los estudios. También minimizan el
riesgo académico optando por titulaciones más 
breves o percibidas como más fáciles de com-
pletar, y acceden a la universidad solo cuando 
consideran que sus capacidades les garantizan 
el éxito. Finalmente, en términos de retorno, 
prefieren estudios con una inserción profesio-
nal clara e inmediata, que aseguren beneficios 
tangibles a corto plazo.

Conclusiones
La integración de elementos clave procedentes 
de los enfoques estructural-culturalistas con la 
Teoría de la Elección Racional proporciona una 
visión más holística de las desigualdades en el 
acceso y permanencia en la educación superior. 
Esta aproximación híbrida ha demostrado ser 
especialmente útil para explicar cómo los estu-
diantes de distintos orígenes sociales constru-
yen sus decisiones educativas, atendiendo no 
solo a factores económicos, sino también a ele-
mentos culturales, psicológicos y valorativos.

Se abre una línea prometedora para la 
investigación futura basada en este mode-
lo ampliado, aunque será necesario seguir 
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explorando la interacción entre variables so-
ciales, culturales y personales, incluyendo as-
pectos como el género, la etnicidad o la edad, 
para entender de forma más precisa los facto-
res que condicionan las trayectorias educativas. 
Solo desde un enfoque teórica y empíricamen-
te fundamentado se podrán diseñar estrategias 
efectivas que garanticen una mayor equidad 
en el acceso y el éxito dentro del sistema uni-
versitario. •
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