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RESUMEN

Desde la formulacion inicial del “modelo Wiscon-
sin” numerosos autores han postulado las expec-
tativas parentales como un determinante principal
de las diferencias de éxito escolar por origen social.
Unas expectativas mayores incrementarian el apo-
yo escolar parental y el autoconcepto y las expec-
tativas filiales. Otros autores critican esta teoria,
afirmando que las expectativas dependen del éxito
escolar. Contrastamos ambas teorias con los datos
de la Encuesta Social 2010, que permite comparar
dos cohortes de 12 y 16 afios. Primero comparamos
las expectativas parentales en ambas cohortes por
notas y origen social. Luego analizamos la relacion
entre expectativas y apoyo escolar parentales. Los
resultados apoyan la tesis de la adaptacion de las
expectativas a los resultados: |as expectativas des-
cienden sensiblemente de los 12 a los 16 afios en
los estratos sociales inferiores —que experimen-
tan un agudo fracaso escolar en la ESO— vy ape-
nas hay relacion entre expectativas y apoyo escolar
parentales.

Palabras clave: Fracaso escolar, expectativas edu-
cativas, clases sociales, implicacion parental, indi-
cadores educativos.

ABSTRACT

Many authors, since the Wisconsin model, defend
that parents’ educational expectations are one of
the main causes of the differences in school suc-
cess by social origin. According to them, educatio-
nal expectations produce school success increa-
sing parents’ involvement and son’s expectations
and self-concept. On the contrary, other authors
defend that educational expectations depend on
school success. This article checks both theories
with the “Social Survey 2010”, which offers data
of two students’ cohorts, 12 and 16 years old. First,
we compare parents’ expectations between both
cohorts controlling by grades and social origin.
Then we analyze the relation of parents’ expecta-
tions with parents’ involvement. The results show
that expectations adapt to school performance:
parents expectations decrease distinctly from 12 to
16 years in the lower social strata —which suffer
a big school failure in secondary education— and
there is very little relation between parents’ expec-
tations and parents’ involvement.

Keywaords: School failure, educational expectations,
social classes, parents’ involvement, educational
indicators.
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INTRODUCCION

Las expectativas parentales son un indicador
recurrente en las investigaciones sobre éxito esco-
lar: muchos estudios constatan su fuerte correla-
cion con el rendimiento escolar, concluyendo que lo
“explican”. A partir de ahi proponen una solucién
para combatir el fracaso escolar: estimular las ex-
pectativas y ambiciones parentales. El presupuesto
subyacente es que el éxito escolar depende del apo-
yo y socializacion familiares y que éstos dependen
de la importancia que los padres le concedan a la
educacion y de sus ambiciones. El indicador “ex-
pectativas parentales” reflejaria esta ambicion y
valoracion de los estudios.

Sin embargo, es posible que buena parte de
la correlacion se deba a que las expectativas de-
pendan del rendimiento: la respuesta a las expec-
tativas seria una estimacion de la probabilidad
del éxito escolar filial a partir del conocimiento
de sus resultados y motivacion. Es lo que investi-
garemos en este articulo analizando la Encuesta
Social 2010, “Educacion y hogares en Andalucia”
(ESO0C2010) realizada por el Instituto de Estadis-
tica y Cartografia de Andalucia (IECA), que alna
expedientes escolares y encuestas a padres e hijos
de dos cohortes, de 12 y 16 afios.

Comenzaremos revisando los estudios sobre
expectativas parentales, contraponiendo aquellos
que las postulan como uno de los principales de-
terminantes del éxito escolar a los que enfatizan su
dependencia del rendimiento escolar filial. A conti-
nuacion contrastamos ambas perspectivas con los
resultados de la ES0C2010, analizando la diferen-
cia de expectativas por cohorte y nivel de estudios
parentales y su relacion con los comportamientos
parentales de apoyo a la escolaridad. Finalizamos
extrayendo algunas conclusiones sobre el sentido
de la variable “expectativas parentales”.

No analizaremos cudles son los determinantes
de estas expectativas, ni los mecanismos de pro-
duccion de las decisiones —que no se pueden con-
fundir con expectativas (Cebolla Boado y Martinez
de Lizarrondo, 2015)— en torno a las trayectorias
educativas a seguir, esto es, si estas decisiones
se pueden explicar mas como consecuencia de un
calculo racional (Breen y Goldthorpe, 1997) o como

interiorizacion en el habitus de las probabilidades
objetivas de tener éxito y de rentabilizar el titulo es-
colar ligadas a la posicion social de partida (Bour-
dieu y Passeron, 1977, p. 210).

LAS INVESTIGACIONES SOBRE
EXPECTATIVAS PARENTALES

Las t_ex_pectativas como indicador de la
ambicion de logro

Las expectativas parentales se convierten
en una variable independiente central del logro
académico con el “modelo Wisconsin” (Sewell y
Hauser, 1980; Sewell, Hauser, Springer y Hauser,
2003). Explotando los datos de la encuesta lon-
gitudinal que comienza a realizarse en Wisconsin
en 1957 con estudiantes que finalizan secunda-
ria, Sewell y sus colaboradores hallaron una fuerte
correlacién entre expectativas parentales y éxito
escolar. Interpretaron las expectativas como in-
dicador de una ambicion latente de logro. Segiin
ellos, la gran diferencia por origen social de éxi-
to escolar no se explicaba sdlo por la diferencia
de recursos, sino también por esa diferencia de
ambiciones. En su modelo, un origen social mas
elevado genera mayor ambicién parental' y una

1 HKeller y Zavaloni (1964) ya criticaban el equiparar ex-
pectativas con ambiciones; el grado de ambicion debe
estimarse, no comparando las posiciones a las que se
aspira, sino la “distancia relativa”, esto es, |a diferencia
entre la posicion de partida y aquella a la que se aspira:
un hijo de analfabetos pobres que aspire a aparejador
es mucho mas ambicioso que un hijo de arquitectos que
aspire a ser arquitecto. Esa critica fue asumida por teé-
ricos de corrientes diversas, que intentaron explicar la
diferencia de expectativas por esa diferencia de proba-
bilidades de alcanzar distintas posiciones de llegada en
funcion de las de partida. Asi, para Bourdieu y Passeron
(1977) las expectativas derivaban de la interiorizacion
en el habitus, en forma de probabilidades subjetivas, de
las probabilidades objetivas de alcanzar y rentabilizar
determinado tipo de estudios en funcion de la posicion
de origen. La teoria del actor racional (Boudon, 1973;
Goldthorpe, 1996; Breen y Goldthorpe, 1999; Becker,
2003), a su vez, defiende que las expectativas son fun-
cién de un calculo racional de los costes (directos y de
oportunidad) y beneficios diferenciales que supone para
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mayor implicacion en incitar y ayudar escolar-
mente a los hijos; esto repercute en un mayor éxito
escolar y mayores ambiciones filiales, que a su
vez se van retroalimentando, especialmente por
los animos que reciben de los otros significativos
—progenitores, pares, docentes— ante su mayor
rendimiento escolar. El éxito escolar se explicaria
principalmente por la ambicion de logro inculcada
mediante la socializacion.

Estas investigaciones pioneras convirtieron las
expectativas en una variable central de la explica-
cion del rendimiento académico?, que fueron incor-
poradas por investigadores de miltiples orientacio-
nes tedricas. Numerosas investigaciones, desde la
década de 1960, constatan una relacion positiva
entre origen social, expectativas parentales y ren-
dimiento escolar (para revisiones, Seginer, 1983;
Hattie, 2008; Jacob y Wilder, 2010; Fan, 2001; Hug-
hes, Kwok y MyungHee, 2013; Yamamoto y Holloway,
2010). Esta relacion también ha sido defendida por
investigadores espafioles (Marchesiy Pérez, 2003;
Pérez Sanchez, Betancort Montesinos y Cabrera Ro-
driguez, 2013; Castro ef al., 2014).

Las principales mediaciones entre expectativas
parentales y logro filial serian: a) comportamientos
parentales que apoyan el logro, mediante la ayuda
directa y la comunicacion que refuerza la impor-
tancia de la educacion y la autoestima del hijo; b)
interiorizacion por el hijo de esas expectativas, que
elevarian su valoracion del éxito educativo, su au-
toconcepto y autoexigencia (Haller, 1982; Seginer,

cada posicion social la decisién de continuar o no deter-
minado itinerario educativo. Estas dos teorias han dado
lugar a furibundos debates, que no son el objeto de este
articulo (para revisiones préximas a la perspectiva del
actor racional, cf. Martinez Garcia, 2002, 2014; Gam-
betta, 1987; para criticas de |a teoria del actor racional,
Hatcher, 1998; Brand y Xie, 2010).

2 Inicialmente Sewell y Hauser hablaban de “aspiracio-
nes”, mas que de expectativas. Pronto se diferencio
entre ambas. Las aspiraciones serian mas del orden del
deseo ideal, y se captarian mediante la pregunta “;qué
nivel de estudios desea que consiga su hijo?”. Las ex-
pectativas serian mas realistas y se captarian mediante
la pregunta “;qué nivel de estudios cree que conseguira
su hijo?”. Dado que las aspiraciones eran muy elevadas
en la mayoria de los padres y guardaban poca relacion
con el rendimiento escolar filial, la investigacion y la
teorfa se centraron en las expectativas (Seginer, 1983).
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1983; Trusty, 2000, Yamamoto y Holloway, 2010).
Apoyo parental y autoconcepto filial producirian
mayor rendimiento académico, que a su vez los
reforzaria.

Muchas investigaciones confirmaron la fuerte
relacion entre expectativas parentales y autocon-
cepto y expectativas filiales (Neuenschwander,
Vida, Garrett y Eccles, 2007; Rutchick, Smyth,
Lopoo y Dusek, 2009; Seginer, 1983; Yamamoto y
Holloway, 2010; Trusty, Plata y Salazar, 2003). La
relacion entre expectativas y apoyo parentales es
mucho mas discutida (Hughes et al., 2013). Mien-
tras algunos estudios encuentran relacién entre
ambas (Rutchick ef al, 2009), otros no hallan
relacion significativa (Englund, Luckner, Whaley
y Egeland, 2004; Trusty, et al., 2003). Esas dis-
crepancias pueden deberse a diferencias metodo-
ldgicas, especialmente a la diversidad de formas
de medir la implicacién parental (Yamamoto y
Holloway, 2010; Fan, 2001), asi como al hecho de
que en muchos casos la mayor implicacion pue-
de ser una respuesta a problemas escolares (Lee
y Bowen, 2006). Estos problemas metodoldgicos
hacen también muy controvertida la relacion entre
apoyo parental y éxito escolar (Hill y Tyson, 2009;
Rutchick et al., 2009; Alonso Carmona, 2014).

Las expectativas como estimaciones de
la probabilidad de éxito escolar

A pesar de las numerosas investigaciones a
favor del papel determinante de las expectativas,
pronto aparecieron evidencias que lo cuestiona-
ban. En primer lugar, numerosos estudios mos-
traron que la relacion entre expectativas y rendi-
miento disminuye o incluso desaparece en negros,
latinos y hogares con menos recursos, donde
suelen coexistir expectativas altas y fracaso es-
colar (Pugh, 1976; Alexander, Entwisle y Bedinger,
1994; Englund et al., 2004; Lee y Bowen, 2006;
Carpenter, 2008; Yamamoto y Holloway, 2010). En
segundo lugar, la enorme elevacion de expectati-
vas educativas en las Gltimas décadas en todos
los estratos sociales, especialmente en los infe-
riores, debilitd la relacion de origen social con
expectativas y de éstas con rendimiento (Goyette,
2008; Jacob y Wilder, 2010).
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Podemos relacionar ambos datos: las ex-
pectativas parentales podian “explicar” el éxito
escolar cuando habia mayor diferencia de am-
biciones escolares por origen social —como
ocurria en 1957, al iniciarse el estudio de Wis-
consin—. Desde entonces, las aspiraciones
escolares de las clases populares han sufrido
un espectacular aumento y muchos ambicio-
nan cursar estudios universitarios (Poullaouec,
2010; Goyette, 2008; Martin Gimeno y Bruquetas
Callejo, 2014). Sin embargo, subsiste la des-
igualdad de recursos materiales y culturales®:
las aspiraciones de las capas inferiores tie-
nen menos posibilidad de realizarse. Diversas
investigaciones muestran que en las dltimas
décadas las clases populares tienen expecta-
tivas y valoran la educacion, pero carecen del
capital econdmico y cultural para apoyar efec-
tivamente la escolaridad filial (Alexander et al.,
1994; Laureau, 2000; Hill y Torres, 2010; Harris,
2011). Ello provoca una dindmica comin, que
Goldenberg, Gallimore, Reese y Garnier (2001)
analizaron en un magistral estudio longitudinal
sobre familias mexicanas a las que siguieron
desde que los hijos estaban en la guarderia
hasta 6.°. Estas familias comienzan con expec-
tativas elevadas, que rebajan a medida que los
hijos acumulan fracasos; al cabo de los cursos
expectativasy logros escolares se corresponden,
no porque las expectativas causen los logros o

3 Utilizaremos indistintamente los términos de “recursos
culturales” y “capital cultural”, siguiendo a Bourdieu,
para referirmos al conjunto de conocimientos, habilida-
des y bienes culturales socialmente valorados y que per-
miten obtener otros recursos (Gutiérrez, 1994, p. 26). En
las sociedades contemporaneas, la delimitacion del tipo
de conocimientos y habilidades que se consideran como
capital cultural esta intimamente ligada a la escuela
(Martin Criado, 2010, p. 325); por ello, el campo donde el
capital cultural ejerce méas poderosamente sus efectos
es el escolar. De hecho, Bourdieu desarrolla el concepto
para explicar la desigualdad de resultados escolares:
aquellos que posean los conocimientos y habilidades
valorados por |a escuela tendran mucha mas facilidad
para triunfar en ella (Bourdieu y Passeron, 1977; Martin
Criado, 2004). Asimismo, utilizaremos el término “capi-
tal escolar” para referirnos a la posesion de titulos es-
colares —forma institucionalizada del capital cultural,
seglin Bourdieu—.

fracasos, sino porque se ajustan a ellos. Las
expectativas iniciales no predecian los logros
posteriores, sino a la inversa. Las expectativas,
al cabo del tiempo, serian estimaciones de las
trayectorias escolares probables en funcion de
los recursos parentales —econdmicos, posibi-
lidad de ayuda a deberes, etc.— y capacidades
escolares filiales (Yamamoto y Holloway, 2010).
Los padres estimarian las capacidades escola-
res filiales mediante las notas y otros indices
—motivacion, gusto por los estudios— que
las encuestas dificilmente miden. Serian estas
capacidades las que elevarian expectativas
—parentales y filiales— y rendimiento (Jacob
y Wilder, 2010). Ello explicaria que las expecta-
tivas parentales predigan mas el rendimiento
que los comportamientos parentales de apoyo
escolar (Fan, 2001; Hattie, 2008).

Maltiples investigaciones obtuvieron resul-
tados similares: la causalidad —especialmen-
te en familias con pocos recursos— va mas
de resultados a expectativas que a la inversa
(Seginer, 1983; Englund ef al., 2004; Mistry,
White, Benner y Huynh, 2009; Jacob y Wilder,
2010; Zhang, Haddad, Torres y Chen, 2011; Ha-
rris, 2011; Hughes et al., 2013). Las expectati-
vas, inicialmente elevadas, se van ajustando al
rendimiento; por ello la correspondencia entre
ambos aumenta con la edad (Alexander et al.,
1994; Kerckhoff, 1976). De hecho, la mayoria
de los estudios longitudinales que hallan co-
rrespondencia entre expectativas parentales y
rendimiento analizan estudiantes de secunda-
ria. Asi, casi todos los estudios longitudinales
en EE UU explotan encuestas que comienzan el
recorrido en secundaria: National Longitudi-
nal Study 1972 (curso 12.°), High School and
Beyond 1980 (cursos 10.° y 12.°) y National
Educational Longitudinal Study 1988 (8.%). Los
escasos estudios longitudinales que comienzan
en primaria llegan a resultados més dispares:
pueden encontrar relaciones débiles (Rutchick
et al., 2009; Hughes et al., 2013) o nulas (Gol-
denberg et al., 2001; Englund et al., 2004) en-
tre expectativas y rendimiento. Asi, Alexander et
al. (1994) encontraron que las expectativas en
1.°y 2.° eran muy elevadas y no tenian relacion
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con el rendimiento posterior; sélo a partir de 3.°
comienzan a predecirlo débilmente.

En el caso espafiol, sélo Julio Carabafia (2015,
p. 12) ha intervenido en este debate sostenien-
do que las expectativas son més “resultado que
causa de la experiencia escolar de los alumnos”,
aunque sin respaldar empiricamente esta afirma-
cion. Otros autores han estudiado las expectati-
vas como variable dependiente. Martinez Garcia
(2014) establecié que las expectativas parenta-
les dependen del rendimiento y la clase social y
que la “clase de servicio” —en la terminologia
de Goldthorpe— mantiene expectativas altas
aunque el rendimiento escolar filial sea bajo; un
resultado similar han obtenido, esta vez respecto
a expectativas filiales, Troiano et al. (2015) con
alumnado de 4.° de ESO. Torio L6épez, Herndndez
Garcia y Pefia Calvo (2007) han establecido que
las expectativas del alumnado dependen del ca-
pital cultural familiar y Cebolla Boado y Martinez
de Lizarrondo (2015) defienden, nuevamente para
expectativas filiales, que éstas son mas elevadas
entre inmigrantes que entre autdctonos a igual
rendimiento y origen social.

Recapitulando, tenemos dos conjuntos de teo-
rias diferentes sobre las expectativas educativas
parentales.

El primer conjunto ve estas expectativas como
indicador de una ambicién de logro parental. Los
progenitores ambiciosos promoverian el éxito es-
colar mediante sus comportamientos de refuerzo
y apoyo y socializando a sus hijos para que in-
ternalizaran esas metas y tuvieran un elevado
auto-concepto. Aqui las expectativas parentales
son estables y preceden al logro escolar.

El segundo conjunto de teorias da méas peso a
los recursos y a los calculos de oportunidades que
a la socializacion (Kerckhoff, 1976; Morgan, 1998;
Gambetta, 1987). Las expectativas cambiarian
con la percepcion de las capacidades escolares fi-
liales y con las posibilidades parentales de apoyo.
La adecuacion entre expectativas y rendimiento
aumentaria curso tras curso: tras fracasos esco-
lares repetidos, las expectativas se enfriarian.

Contrastaremos estas teorias con los datos de
la ESO0C2010. Aunque no es una encuesta longi-
tudinal, al ofrecernos datos de dos cohortes nos
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permite evaluar si la diferencia de expectativas
y comportamientos de apoyo entre los 12 y los 16
afios es mas compatible con la tesis de las ex-
pectativas como principal variable independiente
o con la del ajuste progresivo de las expectativas
a los resultados.

Procederemos en dos pasos.

En primer lugar, compararemos la relacion
entre expectativas parentales, origen social y
resultados escolares en ambas cohortes. Ambas
teorias predecirian una fuerte relacion entre estos
factores. Ahora bien, la teoria de las expectativas
como principal determinante del éxito escolar su-
pondria que la relacién se mantuviera con fuerza
similar en ambas cohortes, mientras que la de la
adaptacion progresiva de las expectativas a los
resultados predeciria —suponiendo unas expec-
tativas inicialmente elevadas y su enfriamiento
con malos resultados— que: a) la relacion entre
expectativas y resultados seria menor en la co-
horte més joven; b) las expectativas serian mas
elevadas en la cohorte mas joven.

En segundo lugar, analizaremos una de las
dos mediaciones que se suelen establecer entre
expectativas parentales y rendimiento escolar,
los comportamientos de apoyo parental®, para ver
si se confirma lo que predeciria la teoria de las
expectativas como determinante del éxito escolar
—que el apoyo parental aumenta a mayores ex-
pectativas—.

DATOS

La “Encuesta Social 2010: educacidn y hogares
en Andalucia” (ES0C2010) fue realizada por el IECA
en colaboracion con la Consejeria de Educacion de
la Junta de Andalucia®. Se seleccionaron dos cohor-

4 Hemos renunciado a ver la mediacion de las expec-
tativas filiales, ya que en la encuesta sdlo se pre-
guntan en la cohorte de 16 afios. Como se vera en
la Tabla 4, muestran una fuerte correlacion con las
expectativas parentales. Pero esta correlacién no nos
sirve para discernir entre las dos teorias que estamos
comparando.

5 Esta proporciond los datos de los expedientes escolares
del alumnado encuestado, registrados en el sistema
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tes de estudiantes: nacidos en 1994 (16 afios) y
1998 (12 afios), cuando cursarian, en caso de no
haber repetido, 4.° de ESO y 6.° de primaria res-
pectivamente. La ESOC2010 se estructura en tres
cuestionarios: del hogar, de progenitores/tutores
y del menor. La muestra real estd formada por
2.802 casos para la cohorte de 1994 (c94) y 2.659
para la cohorte de 1998 (c98)°.

Las principales variables utilizadas son:

a) Procedentes del cuestionario a progenito-
res:

. Estudios parentales. Refleja los estudios de
mayor nivel en la pareja. Las siete categorias ini-
ciales fueron recodificadas a: primarios incomple-
tos/ EGB’/ secundarios/ universitarios. Utilizamos
esta variable como indicador de origen social al
serla que, en todos los estudios sobre rendimiento
escolar, tiene mas relacion con éste.

- Ingresos. Se mide en intervalos: menos de
1100, de 1101 a 1800, de 1801 a 2700 y mas de
2700 euros.

- Califique al nifio/a como estudiante: variable
numérica que toma valores del 0 al 10.

. Expectativas y aspiraciones parentales. La
encuesta distingue, siguiendo la literatura, entre
el nivel que los padres desearian idealmente que
el hijo alcanzara —aspiraciones—y el que creen
que alcanzard —expectativas—.

Las expectativas parentales se miden con la
pregunta: “;qué nivel de estudios cree que con-
seguird el/la nifio/a?”. Las seis alternativas de
respuesta —no terminara la ESO, sélo terminara
la ESO, mddulo grado medio, bachillerato, mddulo
grado superior y estudios universitarios— se re-
codificaron, para su uso en tablas de contingen-
cia, en: ESO/ secundarios/ universitarios.

informatico centralizado de expedientes escolares de la
Junta de Andalucia, “Séneca”.

6 Muestreo polietapico, aleatorio en diferentes fases.
Error muestral +-2,6%; n.c. 95,5% en el supuesto de
p=q. Consultar metodologia en: http://www.juntadean-
dalucia.es/institutodeestadisticaycartografia/encso-
cial/2010/metodologia/descarga.php?id=encsocialmet.
pdf.

7 Enla ES0C2010 se codifican EGB y ESO como “estudios
obligatorios”. La etiquetamos EGB, al ser la alternativa
mas frecuente entre los progenitores por su edad.

Las aspiraciones parentales se miden con la
pregunta “;qué nivel de estudios desea que con-
siga el nifio/a?” y se codifican como: no me impor-
ta si no termina la ESO, con que termine la ESO
estaré contento, FP de grado medio, bachiller, FP
de grado superior, estudios universitarios.

b) Procedentes del expediente escolar regis-
trado en SENECA:

- Nota media. En ¢94, la nota media se calculd
a partir de las calificaciones numéricas obtenidas
en 2009 en cuatro asignaturas: matemaéticas,
lengua castellanay literatura, ciencias naturales
y ciencias sociales, geografia e historia. A los no
presentados les asignamos valor 1,00. En la ¢98,
debido a la escasez de registros para 2009, se
calculd a partir de las calificaciones obtenidas en
2008 en tres asignaturas: matematicas, lengua
y conocimiento del medio. Los valores asignados
fueron: suspenso, 2,5; suficiente, 5,5; bien, 6,5;
notable, 8 y sobresaliente, 9,5.

COMPARACION DE LAS EXPECTATIVAS EN
AMBAS COHORTES

Comenzaremos analizando la relacion entre
origen social, expectativas y resultados acadé-
micos. La Tabla 1 muestra la relacion entre ex-
pectativas parentales y nota media de los hijos
para ambas cohortes. Tomando cada cohorte
por separado, como es habitual en los andlisis
transversales, hallamos una fuerte relacién entre
expectativas y notas. Pero comparando ambas
cohortes encontramos otros hechos interesantes:
a) la dispersion de expectativas a igual nota es
mayor en la cohorte de 12 afios (c98); b) aunque a
partir de aprobado las expectativas son mas ele-
vadas en la ¢94, el conjunto de esta cohorte tiene
unas expectativas mas bajas.

8 Ello se debe a que sélo se dispone en Séneca de las
notas de los cursos pares. Ver Documento explicativo:
descarga y explotacion de los datos.

(http://www.juntadeandalucia.es/institutodeestadisticay-
cartografia/descarga/encSocial/2010/Microdatos_Guia.pdf)
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Tabla 1. Expectativas parentales segln notas. Porcentajes por filas para cada cohorte.

Expectativas parentales

€98 (n=2024) €94 (n=2281)
NOTAS - iversi- - iversi-
ESO o Secgnda Un|v§r3| NS/NC ESO 0 Secm_mda Un|vgr3| NS/NG
menos rios tarios menos rios tarios
Suspenso 29,4% 27,4% 26,4% 16,8% 333%  41,3% 16,9% 8,6%
Aprobado 14,0% 24,6% 48,3% 13,1% 6,4% 25,7% 60,5% 1,4%
Notable-Sobresaliente  2,3% 11,5% 17,8% 8,5% 0,4% 4,9% 92,6% 2,1%
TOTAL 8.8% 16,7% 63,7% 10,7% 16,9% 28,1% 48,2% 6,8%
Tahla 2. Expectativas parentales segiin su nivel de estudios. Porcentajes por filas para cada cohorte.
Expectativas parentales
€98 (n=2658) €94 (n=2798)
Estudios parentales - iversi- - iVersi-
p ESO o Sem_m Unlv_er3| NS/NC ESO 0 Sem_m Un|vgr5| NS/NC
menos darios tarios menos darios tarios
Primarios incompletos 27,5% 20,5% 30,2% 21,8% 38,7% 32,0% 20,1% 9,2%
EGB 14,5% 19,8% 50,6% 15,1% 24,3% 33,2% 34,7% 1,8%
Secundarios 46% 17,7% 69,4% 8,4% 8,2% 26,3% 59,0% 6,5%
Universitarios 1,0% 4.7% 90,2% 41% 2,1% 8,7% 85,4% 3,8%
Total 9,9% 15,9% 62,8% 11,4% 17,8% 26,5% 48,8% 6,9%

La Tabla 2 nos permite verlo por nivel de estudios
parental —que utilizamos como indicador de origen
social, al ser el mas relacionado con el éxito escolar
filial—. Las expectativas descienden de los 12 a los
16 afios. La disminucion es mayor a menor nivel de
estudios parental —especialmente considerando el
descenso en los NS/NC—, con lo que las diferencias
de expectativas por origen social (cohorte 94) son bas-
tante mayores a los 16 afios.

No podemos atribuir las diferencias observadas a un
cambio social por el paso del tiempo —ambas cohortes

fueron entrevistadas en 2010— ni a una diferencia ge-
neracional —la edad media de los tutores encuestados
es similar en ambas cohortes: ¢98, 43,08; c94, 45,82
afios—. Sus resultados escolares tampoco podrian expli-
car la diferencia: la tasa de estudiantes que ya habian re-
petido algdin curso en 2009/2010 en c98 —Ia de mayores
expectativas— es superior (10,7%) a la de ¢94 cuando
éstos tenian 12 afios, en el curso 2005/06 (5,9%).

Por tanto, la principal diferencia entre ambas cohor-
tes es el curso en que se hallan y que supone una distan-
cia enorme en las tasas de éxito escolar (Figura 1).

80%

70% T

60%

H Repiten c98

50% -

Repiten c94

40%
30% -
20%
10%

0% -
Prim inc EGB

® Susp cS98

¥ Susp c94

Secund Univ

Figura 1. Repeticiones y suspensos seg(in estudios parentales
Nota: *“Repiten”: han repetido algln curso. “Suspenso”: nota media de suspenso.
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El fracaso escolar se multiplica en la ESO,
especialmente en el alumnado de origen social in-
ferior, ensanchando la brecha de éxito escolar por
origen social. El descenso de expectativas de los 12
alos 16 afios es paralelo al deterioro del rendimien-
to escolar filial. Dado que las expectativas a los 12
afios no se corresponden con el rendimiento escolar
a los 16, especialmente en los medios sociales in-

feriores, es razonable interpretar que las expectati-
vas se adaptan a las notas. Ello explicaria también
la menor dispersion de expectativas a igual nota a
los 16 afios: las sefiales de éxito y fracaso son mas
clarasy las expectativas se ajustan a ellas.

Comparemos detalladamente las expectativas
en funcion del nivel de estudios parental y de la
nota media obtenida.

Tahla 3. Expectativas y estudios parentales por notas medias filiales. Porcentajes en filas por cohorte.

Expectativas parentales

Estudios

parentales Notas €98 (n=2024) 94 (n=2279)
ESOo SeCL_Jn- Univgrsi- NG ESO o Secqn- Univgrsi-
menos  darios tarios menos  darios  tarios
Primarios Suspenso 375% 16,1% 23,6% 222% 465% 382% 15% 7,9%
Incompletos Aprobado  250% 31,3% 266% 172% 22,0% 341% 319% 121%
Not-Shr 99%  185% 56,8% 148% 00% 71% 893% 3,6%
Total 51 41 80 39 126 120 n 30
235% 21,1% 369% 18,0% 363% 346% 205% 86%
EGB Suspenso  30,9% 27,0% 243% 178% 364% 410% 141% 85%
Aprobado 183% 269% 43,0% 118% 79% 341% 497% 83%
Not-Shr 43% 161% 667% 129% 09% 103% 862% 2,6%
Total 99 158 395 103 200 312 318 69
131% 209% 523% 136% 222% 341% 354% 1%
Secundarios Suspenso 203% 40,6% 275% 11,6% 191% 476% 222% 11,1%
Aprobado 82%  239% 9552% 127% 28% 232% 61,1% 63%
Not-Shr 05% 122% 802% 72%  06% 39% 933% 22%
Total 27 114 449 51 51 173 388 45
42% 116% 694% 88% 18% 263% 591% 68%
Universitarios Suspenso 10,0% 20,0% 700% 0,0% 13,6% 318% 515% 3,0%
Aprobado 00% 98% 765% 13,7% 00% 74% 878% 41%
Not-Shr 03% 35% 930% 32% 00% 19% 969% 12%
Total 2 19 366 18 9 35 321 1
05% 47% 904% 44% 24% 93% 854% 2,9%
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En primer lugar, a nota equivalente, |as expec-
tativas crecen a medida que aumenta el nivel de
estudios parental. Con una excepcidn: cuando se
obtiene notable o sobresaliente a los 16 afios, las
expectativas se concentran en universidad inde-
pendientemente del origen sacial.

En segundo lugar, a igual nivel de estudios pa-
rentales, notas y expectativas guardan una fuerte
relacion. Si las expectativas generales descienden
a los 16 afios, no es porque sean menores a igual
nota —al contrario, a partir de aprobado las ex-
pectativas se elevan en todos los estratos—, sino
porque los resultados son peores. Ademads, los
desajustes entre expectativas y notas se producen
mayoritariamente porque las expectativas son su-
periores a los resultados.

Comparemos la relacion entre expectativas y
notas por nivel de estudios parentales:

En padres con estudios de EGB e inferiores hay
mayor dispersion de expectativas cuando los hijos
tienen 12 afios, especialmente en las notas de apro-
badoy suspenso, como si aqui hubiera una relacion
minima entre expectativas y resultados escolares.
A'los 16 afios, con nota de suspenso se desvanece
la expectativa de estudios universitarios, al tiem-
po que aumentan las expectativas con notas de
aprobado y superiores —lo que es coherente con
la tasa mayor de fracaso escolar a los 16 afios: el
valor relativo de las notas superiores al suspenso
asciende—. Ademds, a los 12 afios hay mayores
porcentajes de no respuestas.

- En padres con estudios secundarios, la dis-
persion es maxima en nota de suspenso en
ambas cohortes. A partir del aprobado pre-
dominan las expectativas universitarias,
aumentando a igual nota a los 16 afios. La
relacion entre notas y expectativas es mayor
a los 16 que a los 12 afios.

« Los progenitores con estudios universitarios
tienen expectativas universitarias, indepen-
dientemente de la nota filial. Estas expecta-
tivas solo se rebajan en algunos casos con
una nota media de suspenso a los 16 afios.

La diferencia fundamental por nivel de estu-
dios parental, por tanto, es el umbral de notas y
edad a partir del cual predominan las expectativas
universitarias. A mayor nivel de estudios parental,

Enrique Martin Criado / Carmuca Gémez Bueno

se necesitan peores notas a una edad més avanza-
da para expresar expectativas inferiores. Por debajo
de ese umbral las expectativas se dispersan. Todo
ocurre asi como si hubiera una resistencia diferen-
cial por origen social a bajar las expectativas con
notas malas o mediocres®.

Completemos la comparacion de ambas cohor-
tes con dos datos mads. La Figura 2 muestra que
las aspiraciones —estudios deseados para los hi-
jos— son mucho mas elevadas que |as expectativas
—estudios esperados—, especialmente en niveles
de estudios parentales inferiores. A los 12 afios las
diferencias de aspiraciones por estudios paternos
son reducidas —la mayoria desea que sus hijos
realicen estudios universitarios—. La diferencia se
amplia a los 16 afios, siguiendo la misma dinami-
ca que las expectativas. Podemos interpretar que la
“ambicion” universitaria estd muy extendida y que la
misma también se “enfria”® con el fracaso escolar
(casi todas las respuestas inferiores a universitarios
se corresponden con pobres resultados escolares).
Por tanto, la diferencia importante por origen social
no reside en los estudios deseados para los hijos.

9 Este dato es coherente con la tesis de aversion relativa
al riesgo de Breen y Goldthorpe (1997): todo el mundo
quiere evitar descender socialmente, de ahi que a me-
dida que la posicion social es mas elevada haya mayor
resistencia a conformarse con un nivel de estudios in-
ferior. No obstante, otro dato visible en la Tabla 3 no es
compatible con otra prediccion de estos autores: para
ellos, las diferencias en decisiones educacionales por
clase social a igual nota serian menores a medida que
los estudiantes ascienden de nivel educativo (Breen y
Goldthorpe, 1997, p. 298). Como se puede ver compa-
rando ambas cohortes, esto sélo ocurre con notas ele-
vadas; con notas de aprobado o suspenso las diferen-
cias de expectativas por origen social se mantienen o
aumentan de los 12 a los 16 afios, precisamente por la
fuerte resistencia de los padres con estudios universita-
rios a hajar sus expectativas aunque sus hijos tengan
malos resultados escolares.

10 Este enfriamiento de las aspiraciones puede deberse a
que el indicador mezcla deseos y estimaciones. Las al-
ternativas de respuesta “con que termine la ESO estaré
contento” y “espero que acabe el bachillerato” parecen
indicar mas expectativas que aspiraciones y acumulan
la mayoria de las respuestas distintas a “estudios uni-
versitarios”.
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incompletos
Estudios parentales
Figura 2. Aspiraciones universitarias segin estudios parentales
Tabla 4. Correlaciones de Spearman
. Califica
MATRIZ dE::‘;d";sra Expectati- | alnifio/a | Estudios | | Nota I:‘n"tsa
CORRELACIONES o p vas filiales| como | parentales g media g
nifio/a . (2009-10)
estudiante
EXPECTATIVAS 0,619 0,624 0,474 0,377 0,677 0,619
PARENTALES 0,839
0,552 0,510 0,382 0,292 0,463 0,440
Estudios desea para 057 0,372 0,344 0,303 0,418 0,386
nifio/a ' 0,244 0,245 0,168 0,256 0,231
Expectativas filiales 0,591 0,448 0,385 0,690 0,626
Califica al nifio/a 0,269 0,201 0,681 0,685
como estudiante 0,212 0,160 0,630 0,663
0,544 0,376 0,331
Estudios parentales
0,548 0,338 0,239
0,304 0,280
Ingresos
0,306 0,231
0,755
Nota media —
0,762

*En negrilla datos de ¢98. Expectativas filiales solo disponibles para c94. Todos los coeficientes son significativos (n.s. 0,01).
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La Tabla 4 muestra que las expectativas
parentales correlacionan més con estudios pa-
rentales y con éxito escolar filial a los 16 afios
—como esperariamos en el caso de un ajuste
progresivo de expectativas a rendimiento—. No
podemos atribuir esta diferencia a un menor
conocimiento de las capacidades escolares del
hijo a los 12 afios: ambas cohortes comparten
una alta correlacion entre la calificacion que le
da cada progenitor a su hijo como estudiante
y los resultados escolares de éste. Las aspi-
raciones correlacionan también mas a los 16
afios con las notas, las expectativas parenta-
les y su calificacion del hijo como estudiante:
la respuesta sobre estudios deseados también
parece ir ajustandose a las notas.

Recapitulemos. Los datos, en principio, son
coherentes tanto con la tesis de las expectati-
vas como principal variable independiente como
con la del ajuste de expectativas a resultados,
dada la fuerte relacion de expectativas con
origen social y con resultados escolares. Pero
varios hechos indican que, sin excluir una rela-
cion de expectativas a resultados, buena parte
de la relacion entre ambos se debe al ajuste
progresivo de las expectativas parentales al
rendimiento escolar filial:

1. Las expectativas estan mucho més li-
gadas a los resultados, especialmente
con menor nivel de estudios parentales,
a los 16 afios. Si la influencia predo-
minante fuera desde las expectativas
parentales al rendimiento escolar, es-
perariamos esta relacion en ambas
cohortes, incluso méas fuerte a los 12
afios: los progenitores tienen méas me-
dios para controlar, ayudar e incitar a
sus hijos; las trayectorias escolares se
juegan sobre todo en los primeros afios
(Duru-Bellat, 2002). Por el contrario,
si la influencia predominante fuera de
rendimiento a expectativas, partiendo
de expectativas altas, esperariamos
precisamente los datos que hemos vis-
to. Para los progenitores de estudios
superiores, las elevadas expectativas
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s6lo descienden ante un fracaso escolar
filial irreversible. Para aquellos de es-
tudios inferiores, las expectativas a los
12 afios estan menos definidas: no se
sabe qué puede ocurrir posteriormente;
a los 16 afios se perfilarian mucho més
nitidamente —hacia lo mas alto posi-
ble con las notas obtenidas— tras la
colosal carrera de obstéculos que su-
pone para sus hijos la ESO.

2. El fuerte descenso que experimentan
las expectativas de los progenitores
con menores niveles de estudios de fin
de primaria a fin de secundaria no se
debe a que disminuyan las expectativas
a igualdad de nota, sino a la extensidon
del fracaso escolar entre sus hijos en
la ESO. Sus expectativas parecen muy
sensibles al éxito escolar filial.

3. En los origenes sociales inferiores hay
numerosos desajustes entre expecta-
tivas parentales y éxito escolar de los
hijos cuando tienen 12 afios. Ademas,
sus expectativas a los 12 afios no se
corresponden con el éxito escolar a los
16.

4. En los origenes sociales superiores no
hay relacion entre expectativas y notas
cuando éstas son bajas.

RELACION ENTRE EXPECTATIVAS
Y COMPORTAMIENTOS DE APOYO
PARENTAL

Seglin las teorias que postulan las expec-
tativas parentales como variable independiente
del rendimiento escolar, una de las principales
mediaciones por las que las expectativas ac-
tuarian seria a través de las practicas de apoyo
parental a la escolaridad filial: los padres con
més expectativas emprenderian mdas acciones
para impulsar el rendimiento escolar filial. De-
beriamos encontrar, si la tesis de las expecta-
tivas parentales como variable independiente
es cierta, mas comportamientos de apoyo en
aquellos padres con més expectativas.
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Esto es lo que vamos a ver a continuacion:
;aumentan los comportamientos parentales de
apoyo a la escolaridad cuando sus expectativas
son mas elevadas? Para ello contamos con nu-
merosas preguntas en la ES0C2010 realizadas
a padres y/o0 a hijos sobre tensiones familiares
en torno a los estudios (discusiones y sancio-
nes), ayuda a los deberes, seguimiento parental
de la escolaridad, relacién de los progenitores
con la escuelay actividades culturales familia-
res. Esta amplitud y diversidad de preguntas
nos permite realizar una evaluacién bastante
sistematica y variada del apoyo parental a la
escolaridad filial —en vez de limitarnos a un
nimero reducido de indicadores—.

Ahora bien, para ver la relacion entre apoyo
parental y expectativas hemos de controlar dos
variables que inciden significativamente en los
comportamientos parentales.

En primer lugar, su nivel de estudios: a me-
dida que éste aumenta, se incrementan el apoyo
alaescolaridad filial y la relacidn con la escue-
la (Lareau, 2000; Alonso Carmona, 2014; Martin
Gimeno y Bruquetas Callejo, 2014). Dado que
a mayor nivel de estudios parentales mayores
expectativas y mayor apoyo escolar, hemos de
controlar por aquel para ver si, a igual nivel de
estudios parental un aumento de expectativas
se traduce en un aumento de apoyo escolar.

En segundo lugar, el rendimiento escolar fi-
lial: la vigilancia y ayuda a los hijos aumentan
cuando éstos tienen problemas (Lee y Bowen,
2006). Dado que el menor rendimiento puede
provocar simultdneamente un descenso de las
expectativas y un aumento del apoyo escolar,
hemos de controlar por las notas filiales.

Realizamos 112 tablas de contingencia
viendo si los comportamientos de apoyo va-
rian en funcién de las expectativas parentales
controlando por notas medias filiales y nivel de
estudios parental. En las Tablas 5, 6 y 7 resu-
mimos los resultados (n. s. 0,05).

En la Tabla 5 sintetizamos los resultados de
las 56 tablas de contingencia en las que vemos
si los comportamientos parentales de apoyo es-
colar aumentan a mas expectativas controlando
por nota media filial. En las filas distinguimos

los distintos comportamientos de apoyo agru-
pados segln quién ha contestado a esta pre-
gunta en la encuesta —hijos/as o padres/ma-
dres—. En las columnas diferenciamos las dos
cohortes y dentro de cada cohorte distinguimos
cuatro valores de la variable de control (nota
media: suspenso / aprobado / notable / sobre-
saliente). Las casillas vacias indican relacion
no significativa (n.s. 0,05), esto es, que a igual
nota filial las expectativas parentales no tienen
relacion significativa con el comportamiento de
apoyo. Las flechas ascendentes indican que, a
igual nota filial, el comportamiento aumenta a
mayores expectativas parentales. Las flechas
descendentes indican que el comportamiento
disminuye a mayores expectativas parentales y
el signo L indica que el comportamiento se da
més en expectativas de secundarios post-obli-
gatorios. Asi, la primera flecha descendente en
la casilla superior izquierda indica que entre el
alumnado de doce afios que tiene nota media de
suspenso la discusion con los padres en torno a
las notas disminuye a més expectativas.

La Tabla 6 sigue la misma ldgica que la Ta-
bla 5, sélo que en este caso controlamos por el
nivel de estudios parental. Asi, si vamos a la
fila de “Madre pregunta por notas”, vemos que,
a igual origen social, las mayores expectativas
parentales sdlo se asocian a un incremento de
que la madre pregunte por las notas entre los
estudiantes de 16 afios cuyos padres tienen es-
tudios de EGB o primarios. En el resto de los
casos no hay asociacion significativa.

La Tabla 7 resume la informacidn de las
tablas 5 y 6, contando el nimero de casillas
con cada tipo de relacion por cohorte y variable
de control: alli podemos ver, por ejemplo, que
en la cohorte de 12 afios, cuando controlamos
por nota media, en 92 casillas no encontramos
relacion significativa entre expectativas pa-
rentales y comportamiento de apoyo, mientras
que en 3 la relacion es positiva (al aumentar
uno aumenta el otro), en 11 es negativa, pues
disminuye el comportamiento a més expectati-
vas y en 6 casillas el comportamiento es mayor
cuando las expectativas son de secundarios
posobligatorios.
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Tabla 5. Relacidn entre expectativas parentales y apoyo a la escolaridad controlando por nota media.

Comportamientos de apoyo parental Nota media C98 Nota media C94
RESPUESTAS HIJOS/AS 0-49156.9(7-89|9-10 | 0-49|5-6.9|7-89| 9-10
Discutimos por estudios I S I ] 1 !
Reaccion ante malas notas: Bronca 1 l ! l !
Castigo 1 ! ! ! 1
No importa 1

Dialogamos !

Ayuda con deberes: Madre !
Padre
Hermano 1]+

Madre o padre

Madre/padre o hermano

Madre pregunta por: Deberes T
Notas ) l
Agenda escolar

Relacién con profesores 1

Padre pregunta por: Deberes
Notas 1
Agenda escolar

Relacidn con profesores

Recibe clases particulares L i i
Asistencia familiar a museos, teatros. .. i 1
RESPUESTAS PADRES
Frecuencia con que: Vigilan que estudie L L
Insisten importancia L
estudiar
Explican materia i 1

Comprueban deberes

Hablan con tutor 1
Contactan con otros
profesionales del centro

Acuden al AMPA 1 1

Libros de consulta, enciclopedias i

Nota: las casillas vacias indican que la relacién NO es significativa (n.s. 0,05), los demas simbolos muestran que la
relacion Si es significativa, en el sentido siguiente:

1 aigual nota filial, el comportamiento aumenta a mayores expectativas parentales.

| aigual nota filial, el comportamiento disminuye a mayores expectativas parentales y

L aigual nota filial, el comportamiento se da mas en expectativas de secundarios post-obligatorios.
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Tahla 6. Relacidn entre expectativas parentales y apoyo a escolaridad controlando por estudios parentales.

Comportamientos de apoyo parental Cohorte98 Cohorte94
RESPUESTAS H1J0S Prim. | EGB | Sec. | Univ. | Prim. | EGB | Sec. | Univ.
Discutimos por estudios l ! l ! l ! l l
Reaccion ante malas notas: Bronca l l l l l l l l
Castigo IR
No importa
Dialogamos e A L]y
Ayuda con deberes: Madre 1 l 1
Padre ! !
Hermano
Madre o padre l ! l !
Madre/padre o hermano l l l
Madre pregunta por: Deberes L l
Notas 1 1
Agenda escolar 1
Relacién con profesores !
Padre pregunta por: Deberes 1
Notas i)
Agenda escolar
Relacién con profesores 1
Recibe clases particulares ! 1 1
Asistencia familiar a museos, teatros... ) 1 il 1
RESPUESTAS PADRES
Frecuencia con la que: Vigilan que estudie 1 L B S
Insisten importancia estudiar l L !
Explican materia
Comprueban deberes L] VLl
Hablan con tutor
Cont.actan con otros ! !
profesionales del centro
Acuden al AMPA i 1 1 1 1
Libros de consulta, enciclopedias 1 i 1 1

Nota: “Casillas vacias”: relacion NO significativa. Resto significativas (n.s. 0,05).

1 aigual origen social, el comportamiento aumenta a mayores expectativas parentales.

| aigual origen social, el comportamiento disminuye a mayores expectativas parentales y

L aigual origen social, el comportamiento se da més en expectativas de secundarios post-obligatorios.

RES n.° 26 (1) (2017) pp. 33-52. ISSN: 1578-2824



Enrique Martin Criado / Carmuca Gémez Bueno

Tahla 7. Nimero de casillas con relaciones significativas entre expectativas parentales y comportamientos de apoyo

a la escolaridad.

12 afios 16 afios
Nota media Estudios parentales Nota media Estudios parentales
No significativa 92 78 87 56
1 3 3 14 16
1 11 28 9 33
1 6 3 2 7

Los resultados no sostienen la hipétesis de un
mayor apoyo parental a mayores expectativas. En
313 casillas la relacion no es significativa. Sélo en
36 de las 448 casillas asciende el comportamiento
de apoyo con las expectativas, y de éstas, sdlo en 6
casillas a los 12 afios: nuevamente las expectativas
no parecen tener efecto cuando deberian ejercerlo
con méas fuerza, a edades mas tempranas. Ademas,
entre las relaciones significativas, predomina el
descenso de la frecuencia de estos comportamien-
tos a mayores expectativas (81 casillas). ;Cémo
interpretar este dato, opuesto a lo que predeciria la
teoria de las expectativas como variable indepen-
diente? Pensamos que solo es coherente si vemos
las expectativas como estimaciones: las menores
expectativas derivarian de la percepcion parental
de que los hijos tienen importantes problemas para
seguir una trayectoria escolar exitosa. De ahi que
aumenten la vigilancia, la ayuda y el control pa-
rental a menores expectativas. Es llamativo que en
la cohorte de 12 afios también prevalezcan estas
relaciones controlando por notas: el mayor apoyo
a menores expectativas, con notas similares, indi-
caria que las expectativas miden una percepcion
parental de conocimientos y motivacidn filiales no
reflejados en las notas.

Las relaciones positivas entre expectativas y
apoyo a los 16 afios se dan mas en las notas de
aprobado y suspenso —cuando las expectativas
corren mas riesgo de no cumplirse— y en los pa-
dres con EGB —donde también se dan més casos
de mas apoyo con expectativas de secundarios
posobligatorios, que suelen corresponderse con
unos resultados escolares mediocres—. Ambos
resultados son coherentes entre si: la mayoria de

estas relaciones positivas se producen porque los
progenitores con expectativas de ESO o inferiores
tienen menos comportamientos de apoyo —apenas
hay diferencias entre los progenitores con expec-
tativas de secundarios o universitarios—. Esto
puede indicarnos que una parte de los padres de
estos niveles de estudios han tirado la toalla ante
el fracaso continuado de sus hijos de 16 afios: el
descenso de sus comportamientos de apoyo seria
consecuencia, no causa, del fracaso escolar.

Por comportamientos, las relaciones positivas
se concentran en: recibe clases particulares, asis-
tencia familiar a teatros, acude al AMPA, disponen
de libros de consulta o enciclopedias. La disposi-
cion de libros —muy extendida, los tienen el 94%
de los progenitores— y la contratacion de clases
particulares marcan diferencias mas agudas en
parejas con EGB o inferior e hijos con suspenso
0 aprobado: aqui parece reflejar la diferencia, ya
sefialada, entre aquellos que ya se han resignado
y aquellos que siguen invirtiendo para evitar el fra-
caso escolarfilial. La asistencia a teatros y al AMPA
son comportamientos minoritarios —cada uno re-
(ne aproximadamente un 16% de progenitores—y
parecen reflejar una excepcional inversion escolar:
su aumento con mas expectativas parece indicar
que en estos casos las expectativas reflejan una
irrenunciable ambicidn escolar.

En conclusidn, las expectativas no marcan di-
ferencias a los 12 afios, y cuando lo hacen es incre-
mentando el apoyo escolar a menores expectativas:
aqui todos invierten para ayudar a la escolaridad
filial —por ello el apoyo aumenta a peores resulta-
dos—. A los 16 afios persiste una mayoria de com-
portamientos donde las expectativas no marcan
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diferencias. Las pocas diferencias parecen deberse
a dos grupos minoritarios: por un lado, progenitores
de origenes sociales inferiores que ya se han resig-
nado; por otro, progenitores de todos los niveles de
estudios dispuestos a realizar todas las inversiones
necesarias para revertir una trayectoria escolar fi-
lial poco exitosa. Las escasas diferencias se basan
asi en la alternativa de desistir o insistir ante un
continuado bajo rendimiento escolar filial.

CONCLUSIONES

Los datos presentados no son concluyentes,
al no ser longitudinales. Sin embargo, presentan
bastantes indicios para sostener que la correlacion
entre expectativas y rendimiento se debe en gran
medida a la adaptacion de las expectativas a los
resultados escolares: a) el enorme descenso de ex-
pectativas de los 12 a los 16 afios, especialmente
en los padres con menor nivel de estudios, correla-
tivo al mayor fracaso escolar de sus hijos en ESO;
b) la mayor correspondencia entre expectativas y
rendimiento a los 16 afios, junto a los numerosos
desajustes entre ambas a los 12 afios y el que este
desajuste suela ser por expectativas superiores a
rendimientos; c) las expectativas de los progenito-
res con menor nivel de estudios a los 12 afios son
superiores a los resultados a los 16 afios; d) los
comportamientos de apoyo parental a la escolari-
dad a los 12 afios no aumentan con expectativas
mas elevadas y a los 16 afios lo hacen en una mi-
noria de comportamientos. Estos datos indican que
las expectativas, inicialmente altas, se van adap-
tando al logro escolar. Los rendimientos determinan
mas las expectativas que a la inversa.

Estos resultados sugieren que la relacion de las
clases populares con la escuela se ha transforma-
do profundamente desde el estudio de Wisconsin
—como indican en nuestros datos las elevadas
aspiraciones, el generalizado apoyo escolar a los
12 afios 0 que se formulen las expectativas mas al-
tas que permiten las notas filiales—. En el modelo
original de Wisconsin, las expectativas guardaban
una fuerte relacion con el origen social: la universi-
dad era poco accesible a los estratos inferiores. La
generalizacion de la ambicién escolar debilita |a re-

lacion entre origen social y expectativas'!, pero tam-
bién entre éstas y rendimiento escolar, al reducirse
su asociacion con los recursos necesarios para el
éxito escolar, como mostraban Goyette (2008) o Ja-
cob y Wilder (2010).

Esa transformacion modifica el sentido de la
variable “expectativas parentales”. Cuando las
trayectorias escolares estaban claramente estrati-
ficadas, la respuesta a la pregunta por los estudios
que se esperaba alcanzar podia ser la afirmacion
de la certidumbre de un destino social. Cuando la
apuesta escolar se generaliza, este tipo de res-
puesta parece predominar en las capas superiores
—renuentes a desistir de sus expectativas de estu-
dios universitarios incluso ante trayectorias de fra-
caso escolar consolidadas—. Sus “expectativas”
son, ante todo, afirmacion de un destino social al
que no se quiere renunciar: “espero que vayas a la
universidad” es aqui un imperativo. En los estratos
inferiores, “espero” es mezcla de deseo y de esti-
macion de una probabilidad: méas deseo mientras
el sistema escolar no dé sefiales contundentes de
que es irrealizable; mas estimacion a medida que
las sefiales son mas claras. De ahi que revisen mas
sus expectativas en funcion del éxito escolar filial
(Gambetta, 1987; Martinez Garcia, 2014).

La respuesta a la pregunta por |as expectativas
escolares puede significar cosas diversas en dis-
tintos momentos y posiciones sociales: deseo que
se sabe improbable, estimacion objetiva de proba-
bilidades, expresion de un destino social irrenun-
ciable... (Alexander y Cook, 1979). En todo caso,
siguen estando relacionadas con el rendimiento
escolar, especialmente desde secundaria. En las
investigaciones transversales, porque se ajustan
al rendimiento. En las longitudinales, porque de-

11 Esta generalizacion de la ambicion escolar puede expli-
car que nuestros resultados sean parcialmente diver-
gentes de los de Gambetta (1987). Para este autor, las
decisiones educativas se explican parcialmente por un
célculo racional, pero también por una inercia de clase:
la clase media es mas osada de lo que permiten sus
notas y la clase obrera, excesivamente cauta. Nuestros
datos, como hemos visto en la Tabla 3, muestran lo
primero, pero no lo segundo: en cuanto las notas lo per-
miten, los padres con menor nivel de estudios expresan
expectativas altas.
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penden del rendimiento, y el rendimiento pasado es
el mejor predictor del futuro (Duru-Bellat, 2002).
Ademas, porque se suelen enunciar a partir de un
conocimiento de las capacidades escolares y moti-
vacidn de los hijos superior al que revelan las notas
(Goldenberg et al., 2001; Rutchick et al., 2009; Ja-
cob y Wilder, 2010) —como indicaban los mayores
comportamientos de apoyo a menores expectativas
e igual nota a los 12 afios— o porque reflejan el
capital cultural y econémico movilizable para con-
trarrestar las dificultades escolares filiales (Yama-
moto y Holloway, 2010).

No obstante, nuestros resultados evidencian que
las expectativas estdn més asociadas al rendimiento
a medida que los padres tienen méas estudios. La di-
ferencia crucial por origen social no es de aspiracio-
nes ni de intensidad de comportamientos de apoyo,
sino de la eficacia diferencial de estos comporta-
mientos en funcion de los recursos culturales y eco-
ndmicos, de la distancia cultural con la escuelay sus
agentes (Alexander ef al., 1994; Lareau, 2000; Hill y
Torres, 2010; Harris, 2011). Estos resultados tienen
una consecuencia clara para la politica educativa:
el problema no es de falta de ambicion de logro, sino
de desigualdad de capital cultural y econémico y de
distintos rendimientos escolares (Becker, 2003, Te-
rrail, 2002). La soluci6n, asi, no pasa por moralizar
a las clases bajas para “estimular” sus expectativas
y ambiciones, sino por alterar las formas de instruc-
cion y evitar los efectos de la carencia de recursos
culturales y econdmicos!?.'2.
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