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Resumen

Este articulo propone profundizar en la perspectiva del riesgo en

las elecciones educativas, operativizando el concepto de riesgo
estimado, observando sus diferencias por origen social, y contrastando
su utilidad para interpretar las diferentes elecciones tomadas y las
desigualdades educativas derivadas. Utilizamos para ello los datos de
ISCY Project para la ciudad de Barcelona, analizando los casos que
han accedido a la educacion superior. Los resultados muestran las
diferencias en el riesgo estimado segun origen social, en concreto en
el riesgo econdémico y social. Si bien el riesgo estimado se ha utilizado
ampliamente como herramienta explicativa implicita, este trabajo
operativiza y contrasta esta perspectiva como un marco util para la
explicacion de las desigualdades, y como herramienta interesante para
la evaluacién de politicas educativas.

Abstract

This article investigates risk in educational choices by operationalising
the concept of estimated risk, observing the existing differences by
social background, and contrasting their usefulness in interpreting the
different choices made and the resulting educational inequalities. Data
from the ISCY Project for the city of Barcelona were used to analyse
those cases that accessed higher education. The results show the
differences in the estimated risk by social background, specifically in the
areas of social and economic risk. Although the estimated risk has been
widely used as an implicit explanatory tool, this study operationalises
and contrasts this perspective as a useful framework for the explanation
of inequalities, and as a useful tool for the evaluation of educational
policies.
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INTRODUCCION

Las desigualdades educativas por origen
social han sido una de las grandes preo-
cupaciones de la sociologia de la educa-
cion. No solo debido a que tales desigual-
dades persisten a lo largo del tiempo o se
transforman mostrandose en nuevos nive-
les o nuevas formas de diferenciacién en
el sistema educativo, sino también porque
tienen consecuencias fundamentales en
otros ambitos de la vida social. En efecto,
aunque no se da una correspondencia ri-
gida, la diferenciacion en el sistema educa-
tivo supone una estructuracion paralela a la
de la diferenciacion ocupacional en el mer-
cado laboral y, asi, genera desigualdad en
el acceso a recursos econdmicos, sociales
y culturales. Cuando el sistema educativo
juega este papel estructurador, vemos que,
mas alla del esfuerzo y las capacidades in-
natas, no todos los estudiantes presentan
las mismas oportunidades en su itinerario
educativo, y el origen social es uno de los
factores clave de esta desigualdad (Marti-
nez Garcia, 2007).

Las personas que se encuentran en
posiciones sociales desaventajadas no
cuentan con las mismas probabilidades
de seguir el mismo camino en el sistema
educativo que el resto de la poblacién.
De hecho, siguiendo la distincion clasica
de Boudon (1974) podemos afirmar que
la desigualdad se produce en dos fases.
En la primera, eminentemente en las eta-
pas obligatorias del sistema, actian los
efectos primarios, que consisten en la
adquisicion diferencial de competencias
educativas gracias a la desigual disponi-
bilidad de recursos por parte de las fami-
lias; ello se manifiesta en el rendimiento
de sus hijos e hijas (Bernardi y Cebolla,
2014; Goldthorpe, 2010). En la segunda,
la desigualdad de los efectos secundarios
actua en cada punto del sistema en que
los estudiantes deben tomar la decisién
de si pasar o no al nivel educativo supe-

rior posobligatorio (Bernardi y Requena,
2010; Torrents, 2015). Ambos efectos se
conjugan dando lugar a probabilidades
diferenciadas de escalar por los niveles
educativos, en lo que se conoce como
la estratificacion vertical de la educacién
(Breen, 2001; Gambetta, 1987; Raftery y
Hout, 1993).

Pero las desigualdades por origen social
las encontramos tanto entre niveles educa-
tivos como dentro de un mismo nivel. Ha-
blamos de las distintas probabilidades de
cursar tipos diferentes de educacion o de
tener experiencias educativas mas venta-
josas en un mismo nivel educativo. Esto es
conocido como la estratificacion horizon-
tal de la educacién (Lucas, 2011; Torrents,
2017; Triventi, 2011). El tipo de institucion
educativa, la orientaciéon académica o pro-
fesional, o el tipo de disciplina cursada son
algunos ejemplos de aspectos que diferen-
cian al alumnado segun origen social (Bo-
zick y Deluca, 2005; Torrents, 2017; Tri-
venti, 2011).

Desde diversos ambitos se han docu-
mentado y monitorizado los dos tipos de
estratificacion, es decir, las desigualdades
que se producen en el paso al nivel educa-
tivo superior o a partir de la eleccién de una
determinada via educativa. Por ejemplo,
desde la produccion de informes técnicos
enmarcados en el desarrollo de politicas
educativas europeas se elaboran estudios
periddicos sobre la equidad en el acceso a
todas las vias y niveles educativos y se de-
dica especial atencién al acceso a la uni-
versidad de perfiles de estudiantes no tra-
dicionales (Bohonnek et al., 2010; European
Commission, 2019).

Desde la literatura de caracter mas cien-
tifico, no solo se ha observado la evolu-
cion de las desigualdades educativas en el
tiempo o region (Breen et al., 2009; Shavit,
Yaish y Bar-Haim, 2007), sino que también
se ha tratado de construir un corpus teé-
rico que permita interpretarlas. Con el fin
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de sintetizar, estas teorias se sitUan en una
gradacién entre dos grandes perspectivas:
desde posturas vinculadas a la determina-
cién social que dan poco margen explica-
tivo a las excepciones, hasta posturas hipe-
rracionalistas que presuponen un individuo
irreal con informacién y capacidad de deci-
sion infinitas.

Actualmente encontramos posiciones
de sintesis que recogen de forma intere-
sante ambas tradiciones, uniendo los con-
dicionantes sociales con la eleccion ra-
cional en el comportamiento individual, y
proyectando a individuos que toman de-
cisiones, aunque fuertemente influencia-
dos socialmente. Basandose en el plan-
teamiento de Boudon (1974), la llamada
Escuela de Nuffield y sus derivados ha
sido una de las pioneras en este sentido
(por ejemplo, Breen y Goldthorpe (1997),
Erikson y Jonsson, (1996) o Gambetta
(1987), por citar algunos de los contribu-
yentes).

Segun los estudios previos, el origen
social esta relacionado con diferentes
mecanismos o desencadenantes de desi-
gualdad. Por una parte, con los recursos
que los individuos y sus familias pueden
poner en juego en las elecciones; se trata
de recursos tanto econdmicos como so-
ciales que permiten afrontar en mayor o
menor medida las diferentes opciones
educativas (Pablos y Gil, 2007; Rahona
Lépez, 2009). Pero incluso también las
capacidades académicas estan clara-
mente influenciadas por el origen social,
puesto que estas se componen, mas alla
de lo que serian unas habilidades innatas,
de aptitudes y competencias adquiridas
también en el si de la familia y que ayu-
dan a afrontar los requerimientos escola-
res (Jackson, 2013). Finalmente, algunos
autores apuntan a que también las moti-
vaciones (o sus efectos en el comporta-
miento) serian diferentes segun el origen
social. Las aspiraciones sociales, la aver-
sién al riesgo de pérdida de estatus, las

normas sociales, la aversién a la deuda
o el horizonte temporal asumible son al-
gunos de los elementos que se han pro-
puesto (Breen y Goldthorpe, 1997; Breen,
Werfhorst y Meier Jeeger, 2014; Callender
y Jackson, 2005; Gambetta, 1987).

De forma mas o menos explicita, gran
parte de estas aportaciones hacen que
las elecciones educativas giren en torno al
concepto de riesgo; es decir, las entienden
como elecciones que gestionan un riesgo
derivado de las capacidades, los recursos
o las motivaciones (Archer, Leathwood y
Hutchings, 2002; Davies, Heinesen y Holm,
2002; Deil-Amen y Goldrick-Rab, 2009).
Un riesgo, al fin y al cabo, moldeado por
diferentes caracteristicas sociales como
el origen social. Es, argumentando de
esta forma, que el concepto de riesgo
se constituye como un axioma tedrico
util para interpretar las desigualdades
educativas.

Son varios los estudios que han eva-
luado las diferencias en la percepcioén del
riesgo mostrado por el alumnado segun
su origen social centrandose en algunas
dimensiones como el coste, el retorno es-
perado o la dificultad —Abbiati y Barone
(2017) llevan a cabo una revisién en este
sentido—. Sin embargo, no se acostum-
bra a contrastar el papel de este riesgo
percibido como un elemento de sintesis o
proxy de los recursos, capacidades y mo-
tivaciones, y su impacto en las elecciones
educativas que finalmente toman los indi-
viduos.

Con este articulo pretendemos indagar
en este aspecto, ofreciendo una operativi-
zacion del riesgo que estima el alumnado,
evaluando las diferencias segun el origen
social y observando si ciertamente se pre-
senta como una herramienta util para la
comprension de las elecciones educativas
tomadas. A continuacion, desarrollamos el
marco conceptual desde el que se propone
la perspectiva del riesgo en las elecciones
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educativas. En un segundo punto se des-
cribe la metodologia seguida en este estu-
dio para, finalmente, ofrecer los principales
resultados.

EL RIESGO EN LAS ELECCIONES
EDUCATIVAS

Deil-Amen y Goldrick-Rab (2009) definen el
riesgo como la probabilidad de sufrir con-
secuencias negativas mientras se persi-
guen los objetivos que han llevado a tomar
determinadas elecciones educativas. Para
estas autoras, el riesgo se crea a partir de
las motivaciones que llevan al individuo a
escoger opciones educativas mas o me-
nos arriesgadas; y a la vez el riesgo es es-
timado por parte del individuo en funcion
de los retos que cree que se encontrara y
los recursos de que dispone para hacerles
frente.

El individuo, delante de este riesgo
creado y estimado, configura las eleccio-
nes educativas que considera mas ade-
cuadas para evitar las consecuencias ne-
gativas o el fracaso. Es evidente como se
articula esta perspectiva con el anélisis
de las diferencias educativas segun ori-
gen social, presentandose como un meca-
nismo de analisis interesante y potencial-
mente util para comprender y prever los
comportamientos.

Archer, Leathwood y Hutchings (2002)
distinguen tres tipos de riesgo en funcion
del tipo de consecuencias negativas o fra-
casos a los que se enfrentan las personas
segun qué opcion educativa tomen: a) el
riesgo econdmico, es decir, las consecuen-
cias negativas derivadas de la incapacidad
de hacer frente a los costes con los recur-
sos disponibles; b) el riesgo académico,
esto es, el fracaso, también emocional,
vinculado a la no superacion de los reque-
rimientos académicos (con consecuencias
como el retraso, la repeticion, el abandono,

etc.); y c) el riesgo social, que las autoras
definen como riesgo de perder la identidad,
y que se relaciona con las aspiraciones y
motivaciones de los individuos. Los tres ti-
pos de riesgo son complementarios y no
excluyentes.

La definicion de estos riesgos puede
ampliarse con algunos aspectos que otras
perspectivas tedéricas han aportado. De
esta forma, el riesgo econdmico no se cen-
traria solo en lo que puede suceder durante
los estudios, sino también una vez estos se
han completado. La version clasica de la
teoria de la eleccion racional sobre las de-
cisiones educativas contempla la prevision
sobre el retorno esperado como uno de los
factores principales que motivan la decisién
(Breen y Goldthorpe, 1997). Asi pues, la es-
timacion que realiza un estudiante también
recae sobre lo que prevé que le va a apor-
tar en un futuro el trabajo que cree que po-
dra conseguir gracias a completar los estu-
dios que en la actualidad elige cursar.

Por otro lado, también el concepto de
riesgo social se puede ampliar teniendo en
cuenta no solo lo que el estudiante puede
perder de su pasado, sino también lo que
quiza no sea capaz de ganar de su futuro:
el encaje en un nuevo ambiente social. En
efecto, el miedo a no encajar socialmente
en el ambito universitario se ha trabajado
en profundidad por parte de algunos equi-
pos de investigacion, refiriéndose en con-
creto a la posicidn de estudiantes de cla-
ses trabajadoras (Reay, Crozier y Clayton,
2009).

El origen social influye en los tres tipos
de riesgo a través de su efecto en los re-
cursos econdmicos disponibles —como
muestran Gil, Pablos y Martinez (2010)—,
en las capacidades académicas —como
estudia detalladamente en su libro Jackson
(2013)— y en las motivaciones de los indivi-
duos —como por ejemplo el que identifican
Callender y Jackson (2005) en relacion a la
aversion a la deuda—. De este modo, en
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los individuos de origen social alto, los ma-
yores recursos de que disponen permitirian
disminuir el riesgo (fracaso) producido por
motivos econdémicos; las capacidades aca-
démicas, mas alla de los efectos primarios
comentados, permitirian disminuir el riesgo
(fracaso) derivado de la dificultad, y las mo-
tivaciones para evitar la pérdida de estatus
social empuijarian al individuo a disminuir el
riesgo llamado social.

Pero, ademas, hemos ido introdu-
ciendo que esta relacién entre origen so-
cial y riesgo no solo se produce directa-
mente por un riesgo objetivo de disponer
de unos recursos, capacidades y motiva-
ciones u otros, sino también indirectamente
a partir de una percepcion determinada de
este riesgo objetivo. Notemos aqui que una
percepcion erronea puede llevar a una esti-
macion equivocada en la direccion de una
sobre o subestimacién. Si la direccién del
error es sistematica y se produce en fun-
cion de alguna caracteristica sociodemo-
grafica de la persona, como por ejemplo su
edad o su origen social, entonces hablamos
de sesgo de sobre o subestimacion.

Aunque es esperable que la percepcion
del riesgo sea bastante proporcional a la
base objetiva de tal riesgo, también lo es
que sufra sesgos por origen social mas alla
de su base objetiva. Asi, se han identificado
sesgos de sobre o subestimacion debido a
diferencias de informacion disponible para
evaluarlos, como por ejemplo la informa-
cién sobre qué se puede esperar de la uni-
versidad en funcion de si el propio entorno
familiar ya ha pasado por ella (Barone et al.,
2016; Scott-Clayton, 2013), sesgos debido
a los marcos de referencia del individuo so-
bre, por ejemplo, qué es deseable hacer
en la vida y qué no (Vossensteyn y Jong,
2008), o sesgos derivados de procesos de
compensacion o de saber que existe una
«red de salvacién», por ejemplo de dispo-
ner de recursos extra en caso de dificulta-
des académicas o de otro tipo (Bernardi y
Cebolla, 2014; Torrents, 2016).

La relacién entre el origen social y el
riesgo, sea este de caracter objetivo o perci-
bido, se convierte pues en una potencial he-
rramienta para analizar las elecciones educa-
tivas. Sin embargo, generalmente se tiende
a utilizar la perspectiva de las elecciones
tomando el riesgo percibido por el alumno
como una realidad implicita. Pocos estudios
han tratado de operativizar desde una éptica
cuantitativa el riesgo que efectivamente es-
tima el alumnado, analizando a la vez su re-
lacién con las elecciones educativas. Este es
nuestro objetivo en este estudio.

METODOLOGIA

Hipétesis y base de datos

Una vez presentado el marco teérico del
que parte este analisis, en este punto se
concretan las preguntas que pretendemos
responder y la metodologia seguida. Tra-
tamos de operativizar y analizar uno de los
mecanismos centrales de la perspectiva
del riesgo en las elecciones educativas: el
riesgo estimado.

Pretendemos evaluar el diferente riesgo
estimado segun origen social e indagar so-
bre su papel en las elecciones dentro de la
educacion superior. El andlisis del riesgo es
clave para poder arrojar luz sobre la relacién
entre el origen social y la eleccion finalmente
tomada, asi como para disponer de mas ins-
trumentos para el desarrollo y la evaluacion
de politicas educativas que pretendan incidir
en el riesgo estimado por los estudiantes (por
ejemplo: becas, orientacion formativa, etc.).

Partimos de dos hipétesis principales
derivadas del marco teoérico:

a) El alumnado de origen social alto perci-
bird un menor riesgo debido a los mayo-
res recursos econdémicos, capacidades
académicas o motivacionales hacia el
mundo universitario y tendera a presentar
menores sesgos de subestimacion (H1).
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b) Esto, sin embargo, estara condicionado
por la opcién educativa finalmente es-
cogida, ya que, de no ser asi, la relacién
entre riesgo estimado y eleccién educa-
tiva se pondria en entredicho (H2). Acla-
ramos este punto a continuacion.

Esto ultimo significa que, ya sea porque el
riesgo estimado haya condicionado de forma
exante la eleccién educativa tomada, o bien
porque el contexto de cada opcién educativa
lo influye de forma expost, es esperable no
identificar la misma relacion entre origen so-
cial y riesgo estimado en todas las opciones
educativas analizadas. En resumen, las dos
hipotesis apuntan a que en un modelo neu-
tro seria esperable no identificar diferencias
en el riesgo estimado ni segun origen so-
cial ni segun contexto educativo. Desde el
momento en que encontremos diferencias
podemos apuntar la utilidad de este meca-
nismo como herramienta de andlisis.

Esto es importante para definir las limita-
ciones del estudio, ya que para determinar si
la relacién entre el riesgo percibido y la op-
cion educativa tomada se configura exante
0 expost es necesario un modelo de datos
longitudinales que recoja el riesgo percibido
antes y después de la eleccion. En nuestro
caso solo se recoge con la eleccion ya to-
mada, por lo que, mas alla de la operacio-
nalizacién propuesta, Unicamente podemos
contrastar si efectivamente existe un patrén
entre el riesgo y la eleccién tomada, y que
sea sustentada por los hallazgos cientificos
previos que se han comentado en los pun-
tos anteriores, postulando o no este riesgo
como un mecanismo explicativo util.

Contamos con datos derivados del ISCY
Project!. Si bien se trata de un estudio lon-

1 Este proyecto internacional se ha desarrollado en trece
ciudades diferentes del mundo. En este articulo nos cen-
tramos en los datos de la ciudad de Barcelona (Catalunya),
pues queda fuera del alcance de este una comparacion in-
ternacional debido a las especificidades de cada sistema
educativo. Para mas informacion: http://iscy.org/

gitudinal que sigue a los estudiantes del
ultimo curso de la educacion obligatoria
(4.° de la ESO en el Estado espanol) du-
rante tres afos consecutivos, permitiendo
asi analizar su acceso a la educacién su-
perior, el riesgo solamente se recoge en la
ultima ola. De una muestra inicial de 2.056
casos, en la primera ola del estudio en
el curso 2013-14 trabajamos con los 542
que, habiendo pasado por Bachillerato, en
la cuarta ola (curso 2016-17) estan en el
primer afo de la universidad o de Ciclos
Formativos de Grado Superior (a partir de
ahora, CFGS). Corresponden a los itinera-
rios resaltados en el gréafico 1.

El sistema educativo espanol se caracte-
riza por un tracking a partir de los 16 afios,
claramente diferenciado por el origen social
del alumnado (Bernardi y Requena, 2010),
en el que la educacién obligatoria compren-
siva se divide en la etapa posobligatoria en
el track de Formacion Profesional (CFGM —
CFGS) vy el track académico (Bachillerato),
con diferentes conexiones entre ellos.

El subconjunto analizado nos permite
abordar las hipétesis planteadas reduciendo
la variabilidad producida si incluyésemos
a estudiantes a los que les avanzaron un
curso escolar, estudiantes repetidores, es-
tudiantes que han elegido otras opciones
educativas/laborales diferentes a la educa-
cion superior, y estudiantes de la educacion
superior que han seguido un itinerario dife-
rente (por la via del CFGM). Esto es clave
pues el riesgo estimado no se deriva so-
lamente de las caracteristicas de los estu-
diantes, sino también del contexto social y
educativo en el que se encuentran en cada
momento y de su trayectoria educativa y la-
boral previa.

Para corregir la attrition producida en
este tipo de estudios longitudinales, ponde-
ramos los datos a partir del método de In-
verse Probability Weighting, representando
una muestra ponderada de estudio de 986
casos.
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GRAFICO 1. Esquema simplificado de los itinerarios escolares de nivel superior en el Estado espariol y ola de

estudio del ISCY Project

Edad teérica 15 16 17 18 19
Bachillerato Universidad :
| | o 1
: Ciclos F. d
| ESO Ciclos F. c?e lcé)sado € |
I Grado Medlo Superior
Otros (no
reglada...)
Recontactos Base-line 1o 20 30

Fuente: Elaboracion propia.

El riesgo estimado y el origen social

La cuarta ola de este estudio incorpora
nueve items que recogen la intensidad de al-
gunas preocupaciones econdémicas, acadé-
micas o sociales de los estudiantes, las cua-
les nos permiten construir una aproximacion
al riesgo estimado en relacién a la opcion
educativa elegida. Los items se recogen en
una escala de intensidad de la preocupa-
cion de 4 niveles: a) nada preocupado, b) un
poco preocupado, c) bastante preocupado,
d) constantemente preocupado. A partir de
estas respuestas y teniendo en cuenta las li-
mitaciones de muestra, se han dividido en
dos grupos para polarizar el analisis: menor
riesgo estimado (a + b), mayor riesgo esti-
mado (c + d).

Con el fin de sintetizar los analisis se
han agrupado los nueve items en tres gran-
des dimensiones en funcién de si se vin-

culan mas a aspectos econémicos, aca-
démicos o sociales (tabla 1). Cuando un
individuo afirma estar bastante o constante-
mente preocupado por alguno de los items,
se le asigna un mayor riesgo en la dimen-
sion correspondiente al item.

Finalmente, la variable que utilizamos
para controlar el origen social es la del Nivel
Formativo Familiar (NFF), que presenta un
nivel de respuesta mas alto que la ocupa-
cién de los padres. Consiste en identificar
el nivel maximo de estudios de la familia,
basandonos en el principio de dominancia
entre la madre y/o el padre. Una vez identi-
ficado, se ha dicotomizado el origen social
en dos grandes grupos: origen social alto,
cuando algun progenitor tiene estudios uni-
versitarios, y origen social bajo, cuando no
los tiene. Asi pues, cuando hablamos de
origen social estamos haciendo referencia
concretamente al origen formativo familiar.
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TABLA 1. jtems de la encuesta utilizados para la operativizacidn del riesgo estimado

¢Hasta qué punto te preocupan las siguientes cosas?

_8 Que no pueda continuar mis estudios por motivos econdémicos.

*é Que el trabajo me interfiera en los estudios.

(o]

& Que no encuentre un buen trabajo en el futuro.

_8 Que no sea capaz de acabar mis estudios porque son muy dificiles.

% Que no tenga el nivel que necesito para cursar estos estudios.

]

< Que mis profesores piensen que no sirvo para estos estudios.
Que me distancie de mis amigos del instituto.

‘§ Que me distancie de mis padres y de la familia.

%)

Que no tenga los mismos intereses fuera de clase que mis compafieros.

Fuente: Elaboracién propia.

La opcién educativa que toman
los estudiantes

Finalmente, con el objetivo de diferenciar
internamente el nivel educativo superior, se
han distinguido tres tipos de estudios supe-
riores en funcién del riesgo asociado a ellos
derivado de dos factores principales: la du-
racion y la dificultad. Cursar estudios supe-
riores y no lograr superarlos implica enca-
rar consecuencias negativas en términos
de tiempo, recursos y esfuerzo. La duracién
y la dificultad son dos factores clave que
pueden incidir en esta probabilidad de no
complecién, al estar asociados a un tiempo
necesario a invertir, unos recursos minimos
para hacer frente a los costes, y a un nivel
de esfuerzo para poder superarlos.

Actualmente, en el Estado espafiol los
CFGS tienen una duracién de dos afios,
mientras que los titulos universitarios impli-
can cuatro afos de estudio en la mayoria
de los casos, encontrando algunas ofertas
formativas que superan esta duracién vy lle-
gando hasta los siete afios?. En cuanto a la

2 En concreto, alrededor del 83% de los titulos son
de cuatro afos, un 4% de cinco afos, un 11% de seis
afos, y un 2% de siete afios (todos estos Ultimos si-

dificultad, la tasa de rendimiento del alum-
nado no es la misma para todas las discipli-
nas. En este sentido se han utilizado datos
del sistema universitario para evaluar la tasa
de rendimiento de los diferentes titulos3. Asi
mismo, la oferta universitaria catalana em-
pieza a incorporar cada vez mas titulos im-
partidos en inglés, lo que claramente au-
menta su dificultad.

Asi pues, a partir de la combinacion de
estos elementos se han diferenciado los
tres siguientes grupos partiendo de la pro-
puesta ya utilizada en Troiano, Torrents y
Daza (2019):

a) Titulaciones universitarias tipo A: corres-
ponden a titulaciones dobles, titulaciones
en inglés, titulaciones de mas de cuatro
anos, titulaciones con una baja tasa de
rendimiento, y/o titulaciones con una du-
racion real media de mas de cinco afos.
En el grafico 2 se recoge la clasificacién
de estas titulaciones en negrita.

endo dobles titulaciones). Datos para 2017 obtenidos
de UNEIX Catalunya.

3 Proporcién de créditos aprobados respecto a los su-
perados, ponderada por la nota de acceso media del ti-
tulo. Datos para 2017 obtenidos de UNEIX Catalunya.
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b) Titulaciones universitarias tipo B: corres-
ponden al resto de titulaciones universi-
tarias.

c) CFGS: corresponden a los estudios de
formacion profesional superior.

Para el contraste de las hipétesis se uti-
liza principalmente la regresion logistica bi-
naria, evaluando la probabilidad de presen-
tar un riesgo estimado alto en funcién del
origen social y la opcién educativa.

GRAFICO 2. Clasificacidn de las titulaciones universitarias segun duracion y dificultad

Titulacion

DOBLE O EN Simple y en catalan
INGLES o castellano
]
| ]
g

MAS DE 4 ANOS

4 Anos

~

TASA DE
RENDIMIENTO
BAJA

Tasa de rendimiento

Tasa de rendimiento
media alta

MEDIA DE
COMPLECION
SUPERIOR/IGUAL
A 5 ANOS

Media de
complecion inferior a
5 anos

Fuente: Elaboracion propia.
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REsuLTADOS

Diferencias en la opcion educativa y
el riesgo estimado segun origen social

Para poder contrastar la utilidad de la pers-
pectiva del riesgo en la explicacion de las
diferencias educativas, debemos en primer
lugar describir estas Ultimas segun los da-
tos con los que trabajamos. En la tabla 2
encontramos que la distribucién de origen
social ciertamente es diferente segun el tipo
de educacion superior. En CFGS encontra-
mos una mayor proporciéon de alumnado de
origen social bajo, y en la universidad ocu-
rre lo contrario.

Respecto a los tipos de titulaciones uni-
versitarias cursadas, en cambio, la muestra
con la que trabajamos no presenta diferen-
cias relevantes por origen social, tal como
las hemos definido. Contrasta con otros es-
tudios realizados en el mismo territorio como
el de Torrents (2017), y seguramente se ex-
plique por la reducida muestra con la que
contamos, la cual no recoge el abanico en-
tero de titulaciones existentes. Sin embargo,
antes que prescindir del analisis de estos

contextos educativos, creemos conveniente
tratar de contrastar el encaje de la perspec-
tiva del riesgo en esta (no) diferencia educa-
tiva. Asi pues, si nuestros datos no muestran
diferencias de composicién social segun el
tipo de titulacién, de acuerdo con la pers-
pectiva del riesgo es esperable no identificar
diferencias entre ellas en el riesgo estimado
por origen social.

TABLA 2. Composicion social segun tipo de educa-
cion superior (%)

Nivel Formativo Familiar (NFF)

Alto Bajo Total
CFGS 26,4 73,6 100,0
Universidad (Tipo B) 70,6 29,4 100,0
Universidad (Tipo A) 71,1 28,9 100,0

Fuente: ISCY Project.

En segundo lugar, a partir de la opera-
tivizacion del riesgo estimado que nos per-
mite ISCY Project, en el grafico 3 mostra-
Mos su peso para cada colectivo analizado.

GRAFICO 3. Porcentaje de mayor riesgo estimado seguin tipo de riesgo y origen social (%)

65,2
57,8

28,1

Riesgo econdmico

Riesgo académico

42,5
36,3

28,2

Riesgo social

NFF alto B NFF medio-bajo

Fuente: I1SCY Project.
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Podemos apuntar varios aspectos de in-
terés. El riesgo econémico se muestra como
el riesgo que mas estiman los estudiantes en
este nivel educativo. Mas de la mitad afirma
que le preocupan los aspectos vinculados a
las posibilidades econdémicas presentes y fu-
turas. Le sigue el riesgo social de pérdida de
sus redes con terceras personas o de des-
encaje con su entorno, ya sea la familia o las
amistades. Finalmente, solo tres de cada diez
de los estudiantes del nivel educativo superior
encuestados estiman un riesgo académico
alto, una cifra coherente teniendo en cuenta
que el estudiante que ha llegado a este nivel
estd ya considerablemente seleccionado res-
pecto a sus capacidades académicas —es-
pecialmente el alumnado de origen social
bajo— y los que no lo estan presentan una
compensacion en la percepcion de sus capa-
cidades —especialmente el alumnado de ori-
gen social alto— (Bernardi y Cebolla, 2014).

Otro aspecto a subrayar es el hecho
de que el alumnado de origen social bajo
muestra un mayor riesgo en todos los tipos
analizados. Y, si bien la diferencia es mi-
nima en el riesgo académico estimado, co-
bra mayor relevancia en los otros dos.

En la tabla 3 se desagrega cada una de
las grandes dimensiones del riesgo perci-
bido con las preocupaciones recogidas en
la encuesta. Las principales ideas apunta-
das se observan también aqui, aunque es
necesario hacer notar algun matiz que nos
aporta la desagregacion. En primer lugar,
la preocupacién mas relevante en el riesgo
econdmico es la relativa al retorno laboral.
Al inicio de la etapa educativa superior, a
uno de cada dos estudiantes les preocupa
la dificultad de encontrar en el futuro un
empleo que consideren adecuado.

En cambio, los problemas derivados de
la compaginacion de los estudios con un
empleo es una preocupacion poco rele-
vante. En estos cursos iniciales tan solo el
10% de los encuestados trabaja, de forma
equivalente segun origen social; proporcion
que probablemente irda aumentando con
el paso por la educacion superior (algunos
estudios apuntan a que el 60% de los gra-
duados universitarios en Catalunya ha tra-
bajado durante sus estudios (Prades et al.,
2017). En todo caso, es poco relevante en
el primer curso y dificilmente puede repre-
sentar una preocupacion central.

TABLA 3. Porcentaje de riesgo estimado mayor segun preocupacion y origen social (%)

Riesgo estimado / preocupaciones Alto Bajo Total
9 No poder continuar. 27,1 45,8 34,0
:é Derivados de la compaginacion laboral. 12,6 14,8 13,4
3 Retorno laboral incierto. 47,6 53,1 49,7
3 No superar los estudios. 22,0 19,0 20,9
% No tener el nivel requerido. 19,1 19,6 19,3
< No cumplir expectativas del profesorado. 7,7 11,9 9,3

Distanciarse de las amistades. 20,2 17,7 19,3
§ Distanciarse de la familia. 23,3 34,7 27,5

Intereses diferentes con los companeros. 9,6 11,8 10,4

Fuente: ISCY Project.
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Finalmente, la preocupacién por no po-
der continuar con los estudios por motivos
economicos es la que discrimina en mayor
medida entre estudiantes segln su origen
social, con alrededor de 20 puntos porcen-
tuales de diferencia. Es ilustrativo que in-
cluso entre los estudiantes de origen social
alto, de los que se presupone una mayor
capacidad econdémica, un 27% muestra
esta preocupaciéon como alta.

En cuanto a la desagregacion del riesgo
social, observamos la preocupacién vincu-
lada al distanciamiento de la familia como
la mas relevante. Representa la segunda
preocupacion que mas discrimina entre es-
tudiantes de diferente origen social, con
una diferencia de alrededor de 10 puntos
porcentuales entre estratos sociales. Esta
es la preocupacién que podemos vincular
directamente al mecanismo de desigualdad
conocido como la aversion relativa al riesgo
(Breen y Goldthorpe, 1997): los individuos
de origen social alto, siguiendo la motiva-
cién de evitar una pérdida de estatus, per-
cibirian como mas beneficiosos los logros
y la continuacién educativa (y por lo tanto
mas costoso —y preocupante— el fracaso).
En nuestros datos esta preocupacion repre-
senta la tercera principal preocupacion de
los estudiantes, en un momento en que los
de origen social alto han alcanzado, pero
aun no han conseguido, un nivel educativo
superior que les permita evitar la movilidad
social descendente.

Para los estudiantes de origen social
bajo, en cambio, la aversion relativa al
riesgo no explicaria el alto peso de este
item, pues un eventual fracaso en este ni-
vel también les permitiria evitar la pérdida
de estatus. Sin embargo, otros autores
apuntan a otras explicaciones vinculadas
al riesgo estimado de distanciamiento de
la familia por el hecho de cursar unos es-
tudios de nivel superior, al ir construyendo
unos intereses y un modo de vida alejado
de su entorno de socializacién primaria (Ar-
cher, Leathwood y Hutchings, 2002).

Opcidén educativa y riesgo econémico
estimado

Es esperable que los estudiantes en la univer-
sidad perciban un mayor riesgo econdémico
que los estudiantes que han optado por los
CFGS. Los estudios de CFGS en el Estado
espafol tienen un menor coste econdmico di-
recto, mientras que en el nivel universitario los
estudiantes afrontan uno de los mayores cos-
tes de Europa (Sacristan, 2014)*. A esto hay
que afadir, como ya se ha apuntado anterior-
mente, que un CFGS tiene una duracién pre-
vista de dos afios, mientras que los grados
universitarios estan pensados para cursarlos
en cuatro afos o mas.

En el grafico 4 esto se observa para los
estudiantes de origen social bajo, mostrando
el alto peso de los riesgos econémicos en la
universidad: mas del 70% de este perfil esta
preocupado por ello. Sin embargo, no sucede
lo mismo para el alumnado de origen social
alto, que presenta mayor riesgo econémico
estimado si han optado por un CFGS.

Esta relaciéon puede estar influenciada
por la principal preocupaciéon econémica
del alumnado, que, como hemos visto, se
relaciona con el retorno laboral de los es-
tudios. Asi, los estudiantes de origen so-
cial alto que estudian CFGS estarian mas
preocupados que sus comparferos de aula,
en un claro ejemplo de aversion relativa al
riesgo: prevén un retorno laboral menos
prometedor en relacion a sus expectativas
de origen social para evitar la pérdida de
estatus. Sin embargo, sin negar esta hipote-
sis, este mismo patron es también evidente
para la preocupacion de no poder continuar
por motivos econémicos (grafico 5).

4 El coste directo de los CFGS publicos en la comunidad
auténoma de Catalunya se situa alrededor de los 350 €
anuales. En el caso de la oferta concertada de estos cur-
sos se sitlia por debajo de los 2.000 € anuales (la oferta
publica y concertada suman el 80% de los estudiantes en-
cuestados que cursan CFGS). En cambio, para la universi-
dad publica catalana un curso de grado tiene un coste en-
tre 1.500 € y 2.500 € anuales, en funcién de la disciplina, y
multiplicandose para las universidades privadas.
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GRAFICO 4. Relacion del riesgo economico estimado segun el origen social del alumno y la opcion educativa
tomada (%)

yo) 71 72
-—" - - -
/—‘{_ - — - - — -
54 57 54
CFGS Universidad (Tipo B) Universidad (TipoA)

= = =NFF Alto NFF Bajo

Fuente: I1SCY Project.

GRAFICO 5. Relacidn de la preocupacion de no poder continuar los estudios por motivos econémicos segun el
origen social del alumno y la opcion educativa tomada (%)

50
“ 46
- - -
42 i -—y - - er a» e - e
27 o2
CFGS Universidad (Tipo B) Universidad (TipoA)

= = = Etiquetas de columna NFF Alto Etiquetas de columna NFF Bajo

Fuente: I1SCY Project.

En la tabla 4 observamos que en todas
las preocupaciones analizadas del riesgo
econdémico encontramos una interaccion en-
tre el origen social y el contexto en el que se
encuentra, resaltando que en los CFGS se
invierte la tendencia de mayor riesgo para el

alumnado de origen social bajo que encon-
tramos en la universidad. El alumnado de
origen social bajo que cursa un CFGS pre-
senta entre un 60-80% menos probabilida-
des de mostrar un riesgo econémico esti-
mado alto que sus comparieros de aula.
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TABLA 4. Resultados de la regresion logistica binaria para cada item del riesgo econémico estimado (Exp(B))

Preocupaciones

Riesgo econémico estimado gl:nfi?ﬂz: Compag. laboral Retorno laboral

Constante 1,30* 0,38*** 0,13 n.s.
Opcion educativa

CFGS 2,38* 2,09 n.s. 2,35**

Uni. (Tipo A) n.s. n.s. n.s. n.s.
Origen social

NFF Bajo 1,89 2,26%** n.s. n.s.
Interaccion

NFF Bajo * Uni (Tipo A) n.s. n.s. n.s. n.s.

NFF Bajo * CFGS 0,20*** 0,40* 0,32* 0,31**

Categoria de referencia de las variables dependiente: mayor preocupacion.
*** p-value < 0,001; ** p-value < 0,01; * p-value < 0,05; n.s.: no significativo.

Fuente: I1SCY Project.

Estos resultados apuntan a dos ideas.
Por un lado, no contradicen el hecho de
que el alumnado de origen social bajo ac-
ceda a la universidad en menor proporciéon
que sus compaferos, sino que ademas
permite ofrecer una interpretacion en térmi-
nos del riesgo econémico estimado: estos
estan claramente mas preocupados por los
riesgos de tipo econdémico en la universi-
dad. Por otro lado, también permite dar una
interpretacion para el alumnado de origen
social alto que cursa CFGS que, aunque no
pueden cumplir en este nivel con sus as-
piraciones sociales de evitar la pérdida de
estatus, presentarian un riesgo econémico
estimado proporcionalmente mayor a lo es-
perado que les impediria hacer el paso a la
universidad.

En relacién con los diferentes tipos de
titulaciones universitarias, el riesgo econoé-
mico es parecido entre ellas (grafico 4) por
lo que los resultados no contradicen la igual-
dad de composicion social que se ha des-
crito anteriormente.

Estos mismos modelos se han replicado
controlando la titularidad del centro de educa-
cion superior, estrechamente relacionado con
el coste econdémico que tienen que afrontar,
para evitar que una diferente composicién por
origen social explique estos resultados. Las
tendencias son practicamente las mismas®.

Opcion educativa y riesgo académico
estimado

También el riesgo académico estimado es
esperable que sea mayor entre los universi-
tarios que entre los estudiantes de CFGS, no
solo por la mayor duracion del estudio, sino
también por el diferente nivel de competen-
cias que se desarrollan®. También es espera-
ble que entre los universitarios sea en las ti-
tulaciones universitarias de tipo A (de mayor

5 No se anexan por ser reiterativas. Pueden consul-
tarse mediante contacto con los autores.

6 ISCED 5A y ISCED 5B, respectivamente.
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duracion y dificultad) donde encontremos un
mayor riesgo académico estimado.

En el grafico 6 se observa que, si bien
hay mayor riesgo estimado en titulacio-

nes de tipo A, el caso es que los valores
de CFGS superan los de las titulaciones de
tipo B. Y con leves diferencias entre origen
social.

GRAFICO 6. Relacidn del riesgo académico estimado segun el origen social del alumno y la opcidn educativa

tomada (%)

32 38
22 -— -
31
CFGS Universidad (Tipo B) Universidad (TipoA)
= = NFF Alto NFF Bajo

Fuente: ISCY Project.

En la tabla 5 se recogen los modelos lo-
gisticos realizados para analizar la influen-
cia de estas variables. Se observa que,
efectivamente, el efecto del origen social no
es significativo como ya se deduce del gra-

fico 6. Tampoco se observan interacciones
entre el origen social y el contexto en el que
se encuentra el estudiante. Asi, Unicamente
es el contexto el que presenta una relacién
con el riesgo académico estimado.

TABLA 5. Resultados de la regresion logistica binaria para cada item del riesgo académico estimado (Exp(B))

Preocupaciones

Riesgo gcadémico No supelfar los No tener el nivel No cum!olir
estimado estudios expectativas

Constante 0,29*** 0,19*** 0,17+ 0,80***
Opcidn educativa

CFGS n.s. n.s. 2,23 n.s.

Uni. (Tipo A) 1,77 2,10 1,67 n.s.
Origen social

NFF Bajo n.s. n.s. n.s. n.s.
Interaccion

NFF Bajo * Uni (Tipo A) n.s. n.s. n.s. n.s.

NFF Bajo * CFGS n.s. n.s. n.s. n.s.

Categoria de referencia de las variables dependiente: mayor preocupacion.

Hokk

Fuente: ISCY Project.

p-value < 0,001; ** p-value < 0,01; * p-value < 0,05; n.s.: no significativo.
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Concretamente, todos los estudiantes
estiman un mayor riesgo académico en las
titulaciones de tipo A, y solamente para el
caso de la preocupacién de no tener sufi-
ciente nivel se observa que también es mas
alto en CFGS que en titulaciones universi-
tarias de tipo B. Dicho de otro modo: para
poder hacer el paso a la universidad es ne-
cesario un menor riesgo académico esti-
mado, pero este aumenta cuando se cur-
san titulaciones de tipo A, apuntando a un
mecanismo evidente de estratificacién ho-
rizontal de la universidad. Sin embargo, no
existen diferencias por origen social por lo
que el riesgo académico estimado no es Util
para explicar nuestra diferente composicion
en el nivel educativo superior, sino que ac-
tla en todos los colectivos sociales de la
misma forma. Estos mismos modelos se
han replicado controlando las capacidades
académicas de los estudiantes’ y las ten-
dencias son practicamente las mismas®.

Opcion educativa y riesgo social estimado

Por ultimo, es esperable que encontremos
un mayor riesgo social estimado para el
alumnado de origen social alto cursando
CFGS al no estar en el nivel educativo que
permita alcanzar el estatus de su entorno
social, por lo que el riesgo de distanciarse

7 El indicador utilizado se ha construido a partir del
rendimiento del alumno durante los tres udltimos re-
contactos del estudio longitudinal. En cada uno de es-
tos recontactos hemos recogido las notas obtenidas el
curso anterior. Este itinerario de rendimiento se divide
en: «muy buenos estudiantes», cuando han ido obte-
niendo puntuaciones altas (por encima del 9 sobre 10);
«buenos estudiantes», cuando al menos un afo han
obtenido puntuaciones entre 6 y 8 sobre 10, y «estudi-
antes con algun suspenso», cuando al menos un afo
han suspendido alguna asignatura, repetido curso o
aprobado con una nota justa.

8 No se anexan por ser reiterativos. Pueden consul-
tarse mediante contacto con los autores.

de su familia o comparferos seria mayor.
Mientras que, por el otro lado, también el
alumnado de origen social bajo presentaria
un mayor riesgo social estimado en la uni-
versidad, al estar en un contexto educativo
diferente al de su entorno. En el grafico 7
observamos que, efectivamente, se produ-
cen estos patrones.

En los modelos logisticos (tabla 6) ob-
servamos que esta interaccién no se pro-
duce para cada una de las preocupacio-
nes vinculadas, sino para la dimensién de
riesgo social de sintesis que permite re-
forzar el efecto a partir de la agregacién
de las tres preocupaciones analizadas. Es
mas, solo para la preocupacién de distan-
ciarse de la familia observamos un efecto
del origen social: el alumnado de origen
social bajo estd en general mas preocu-
pado por ello, en un momento en que, no
olvidemos, ya se sitdan en un nivel educa-
tivo superior.

Los resultados apoyan la idea de que el
riesgo social estimado es diferente en fun-
cién de la combinacién de estos dos para-
metros, y se presenta como un mecanismo
complementario para interpretar por qué el
alumnado de origen social bajo accede en
menor proporcién a la universidad, ya que
el riesgo estimado de distanciarse de su
entorno social es hasta 10 puntos mayor
en la universidad. E inversamente, a su vez,
también ofrece una interpretacién de por
qué el alumnado de origen social alto ac-
cede en mayor proporcion a la universidad,
al estimar un mayor riesgo social en caso
de acabar optando por los CFGS, convir-
tiéndose en el perfil que mayor riesgo social
estimado presenta.

Finamente, del mismo modo que para
el caso del riesgo econémico, no encontra-
mos diferencias segun el tipo de titulacién
universitaria cursada y el riesgo estimado
por origen social.
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GRAFICO 7. Relacion del riesgo social estimado segun el origen social del alumno y la opcidn educativa to-

mada (%)
48 45 44
-— - -
= - - ks o e = e - = -
39 33 38
CFGS Universidad(Tipo B) Universidad (TipoA)
= = =NFF Alto NFF Bajo

Fuente: ISCY Project.

TABLA 6. Resultados de la regresion logistica binaria para cada item del riesgo académico estimado (Exp(B))

Preocupaciones

Riesgo social Distanciarse Distanciarse Desencaje
estimado amistades familia grupo-clase
Constante 0,50*** 0,22*** 0,31*** 0,10**
Opcién educativa
CFGS n.s. n.s. n.s. n.s.
Uni. (Tipo A) n.s. n.s. n.s. n.s.
Origen social
NFF Bajo 1,63* n.s. 1,81 n.s.
Interaccion
NFF Bajo * Uni (Tipo A) n.s. n.s. n.s. n.s.
NFF Bajo * CFGS 0,41* n.s. n.s. n.s.

Categoria de referencia de las variables dependiente: mayor preocupacion.
*** p-value < 0,001; ** p-value < 0,01; * p-value < 0,05; n.s.: no significativo.

Fuente: ISCY Project.
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CONCLUSIONES

Las elecciones educativas estan influencia-
das por el origen social del alumno, y el ni-
vel educativo superior no esta exento de
ello. La probabilidad de que un estudiante
entre en la universidad o curse cierto tipo
de titulaciones no es independiente de su
origen social (entre otras caracteristicas so-
ciales) y esto se cristaliza en una segmen-
tacion en el plano educativo, y se presenta
como un potencial reproductor de desigual-
dades sociales.

La literatura cientifica ha aportado dife-
rentes explicaciones para ello, las cuales
giran en torno a las diferentes motivacio-
nes, capacidades académicas o recursos
de los perfiles sociales. Una de estas pers-
pectivas es la que entiende que la eleccion
educativa se configura a partir de una ges-
tién del riesgo derivado de estos elemen-
tos, entendiendo por riesgo la probabilidad
de fracaso. Estos elementos determina-
rian un riesgo y este, a su vez, influiria en la
eleccion educativa.

En este estudio hemos explorado este
aspecto a partir de los datos de una en-
cuesta que nos permiten operativizar el
riesgo econdmico, el riesgo académico vy el
riesgo social que estiman los estudiantes a
partir de sus preocupaciones, y sus diferen-
cias segun el origen social. A la vez, hemos
podido indagar hasta qué punto esta pers-
pectiva del riesgo encaja con las elecciones
que efectivamente los estudiantes han to-
mado. Estos son los principales resultados.

Sobre las preocupaciones del alumnado

En relacién con las preocupaciones de los
estudiantes que se encuentran en el ni-
vel educativo superior, observamos que
la vinculada a un retorno laboral incierto
es la mas relevante afectando a practica-
mente la mitad de los encuestados. Le si-
gue la preocupacion de no poder continuar

por motivos econdmicos (a 3 de cada 10),
mostrando la importancia de los requisi-
tos econdémicos en un contexto como el
catalan, con uno de los costes universita-
rios para el alumnado mas elevados de Eu-
ropa. En un nivel similar hay que destacar
la preocupaciéon de distanciarse de la fami-
lia, subrayando el factor social mas alla del
econdémico en las elecciones educativas.

El analisis del riesgo estimado por el
alumnado puede ser una iniciativa util no
solo en el plano de la discusion de los mo-
delos tedricos de las elecciones educativas,
sino también para el disefio y la evaluacion
de las politicas educativas. En este sentido,
que la primera preocupacién para el alum-
nado en este nivel educativo sea el retorno
laboral futuro contrasta con los estudios de
insercion laboral de la poblacién con es-
tudios superiores en Catalunya: a los tres
afios de la graduacién universitaria el 90%
trabaja y el 80% realiza funciones universi-
tarias, puntuando en global un 7,8 sobre 10
de satisfaccién con el empleo (Generalitat
de Catalunya, 2018; Prades et al., 2017). La
mejora en la orientacion educativa y laboral
es un claro reto en este punto para poder
minimizar el peso de esta preocupacion.

Sobre el diferente riesgo estimado segun
origen social

La realidad es que para cada una de las
preocupaciones observamos que son los
estudiantes de origen social bajo los que
las muestran con mayor intensidad, confir-
mando asi la primera hipotesis formulada
(H1). El riesgo estimado por este perfil de
estudiante en el nivel educativo superior es
mayor, tal y como se deduce de la perspec-
tiva del riesgo en las elecciones educativas.
Hay que destacar, sin embargo, que la dife-
rencia en el riesgo académico es muy leve,
en una etapa en que los estudiantes ya han
sido fuertemente seleccionados por sus ca-
pacidades en cursos anteriores.

Reis. Rev.Esp.Investig.Sociol. ISSN-L: 0210-5233. N.° 174, Abril - Junio 2021, pp. 147-168



Dani Torrents y Helena Troiano

165

Otro elemento interesante es que la
preocupacién de no poder continuar por
motivos econdmicos no solo es de las mas
importantes, sino que ademas es la que
mas discrimina entre estos colectivos so-
ciales, con practicamente 20 puntos por-
centuales de diferencia. Que tres de cada
diez estudiantes (y la mitad de los de origen
social bajo) perciban un riesgo econémico
de no poder continuar sus estudios, plantea
un claro reto en las politicas de ayudas y de
financiacion con el objetivo de que este no
sea un lastre de inequidad, ni siquiera per-
cibido, en las elecciones educativas.

Sobre el riesgo estimado como
interpretacion de las diferencias
educativas

Finalmente, hemos analizado este riesgo es-
timado y su relacién con el origen social para
diferentes contextos educativos de nivel su-
perior, observando si los resultados permi-
ten interpretar las diferencias educativas vy,
por lo tanto, el riesgo estimado se presenta
como una herramienta analitica util.

En primer lugar, los datos analizados
muestran una diferente composicion social
entre la universidad y los CFGS. Los resul-
tados nos permiten interpretar por qué el
alumnado de origen social bajo tiene me-
nor peso en la universidad que sus com-
pafieros de otras posiciones sociales: aun
mostrando un riesgo académico similar, su
riesgo econdmico y social estimado es cla-
ramente mayor en este nivel, respaldando
otras perspectivas teoricas sobre desigual-
dad educativa. Pero, ademas, los resulta-
dos nos permiten explicar por qué parte
del alumnado de origen social alto cursa un
CFGS cuando no es lo esperable segln sus
aspiraciones sociales para evitar la pérdida
de estatus. Para estos casos, el riesgo es-
timado en todas sus dimensiones es ma-
yor incluso que para sus compaferos del
mismo nivel educativo.

Asi pues, la perspectiva del riesgo per-
mite explicar las tendencias de desigual-
dad, pero también ofrecer una interpreta-
cion a los casos que no siguen el patron
esperado y que presentan problemas de
explicacion a las perspectivas mas deter-
ministas.

En segundo lugar, los datos analizados
no muestran diferencias de composicién
social segun el tipo de titulacién universi-
taria. La nula diferencia observada también
se observa en el riesgo estimado. Cuando
la diferencia de riesgo estimado por origen
social es parecida, independientemente del
tipo de titulaciéon cursada, es esperable no
encontrar diferencias de composicién so-
cial entre ellos, pues de otro modo invalida-
ria esta perspectiva.

Asi pues, podemos confirmar la segunda
hipétesis en la que planteabamos que la re-
lacién entre origen social y el riesgo esti-
mado deberia variar en funcién del contexto
educativo con diferente composicién social,
pues de otro modo significaria que el riesgo
estimado no es Util como mecanismo ex-
plicativo de las elecciones educativas. El
riesgo se postula como un mecanismo que
media entre los recursos, capacidades y
motivaciones del alumno y sus elecciones.

Este estudio, ademas, acentla el inte-
rés de seguir indagando en las percepcio-
nes del riesgo entre el alumnado de nivel
superior, planteando la necesidad de anali-
zar otros tipos de riesgo, incluyendo mayor
variedad de estrategias educativas que se
configuran (diversos criterios para diferenciar
entre titulaciones, distintas formas de cur-
sar los estudios, etc.) o mediante otros ejes
de desigualdad como pueden ser el sexo
o la ocupacién de los padres. Asimismo,
se plantea el reto de abordar este andlisis
desde una éptica longitudinal para poder di-
lucidar si la relacion entre el riesgo percibido
y la opcién educativa tomada se construye
exante o expost, o incluso aclarar qué parte
en cada momento. Unicamente desde esta
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optica longitudinal se puede concretar este
aspecto; de momento, con nuestros datos,
hemos podido confirmar que realmente hay
evidencias de esta relacion.
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Abstract

This article investigates risk in educational choices by operationalising
the concept of estimated risk, observing the existing differences by
social background, and contrasting their usefulness in interpreting the
different choices made and the resulting educational inequalities. Data
from the ISCY Project for the city of Barcelona were used to analyse
those cases that accessed higher education. The results show the
differences in the estimated risk by social background, specifically in the
areas of social and economic risk. Although the estimated risk has been
widely used as an implicit explanatory tool, this study operationalises
and contrasts this perspective as a useful framework for the explanation
of inequalities, and as a useful tool for the evaluation of educational
policies.

Resumen

Este articulo propone profundizar en la perspectiva del riesgo en

las elecciones educativas, operativizando el concepto de riesgo
estimado, observando sus diferencias por origen social, y contrastando
su utilidad para interpretar las diferentes elecciones tomadas y las
desigualdades educativas derivadas. Utilizamos para ello los datos de
ISCY Project para la ciudad de Barcelona, analizando los casos que
han accedido a la educacion superior. Los resultados muestran las
diferencias en el riesgo estimado segun origen social, en concreto en
el riesgo econdmico y social. Si bien el riesgo estimado se ha utilizado
ampliamente como herramienta explicativa implicita, este trabajo
operativiza y contrasta esta perspectiva como un marco Util para la
explicacion de las desigualdades, y como herramienta interesante para
la evaluacion de politicas educativas.
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INTRODUCTION

Educational inequalities by social back-
ground have been one of the major con-
cerns for the sociology of education. Not
only because such inequalities can persist
over time or become transformed, giv-
ing rise to new levels or forms of differ-
entiation in the educational system, but
also because they have fundamental con-
sequences in other areas of social life.
Differentiation in the educational system
entails a structure parallel to that of occu-
pational differentiation in the labour mar-
ket (even though there is no rigid corre-
spondence between them). This creates
unequal access to economic, social and
cultural resources. When the educational
system plays this structuring role it can
be seen that, beyond effort and innate
abilities, not all students have the same
opportunities in their educational path-
ways, and social background is one of
the key factors of this inequality (Martinez
Garcia, 2007) .

People who are in disadvantaged so-
cial positions are not as likely to follow
the same path through the educational
system as the rest of the population. Bou-
don’s (1974) classic distinction showed
that inequality occurs in two phases. In
the first phase, the primary effects oper-
ate mainly in the compulsory stages of the
educational system. They involve the dif-
ferential acquisition of educational com-
petences as a result of the unequal fam-
ily resources available. This is apparent in
children’s school performance (Bernardi
and Cebolla, 2014; Goldthorpe, 2010) . In
the second phase, the inequality of sec-
ondary effects operates at each point of
the system in which students must make
the decision as to whether to enter the
post-compulsory higher education level
(Bernardi and Requena, 2010; Torrents,
2015) . Both effects combine to give rise
to differentiated probabilities of climb-

ing the educational ladder, known as the
vertical stratification of education (Breen,
2001; Gambetta, 1987; Raftery and Hout,
1993).

However, social background inequalities
are found both among educational levels
and within each level. These relate to the
different probabilities of pursuing different
types of education or of having more ad-
vantageous educational experiences within
the same educational level. It is known
as the horizontal stratification of educa-
tion (Lucas, 2011; Torrents, 2017; Triventi,
2011). The type of educational institution,
whether it has an academic or professional
focus, and the type of discipline studied are
some examples of aspects that differenti-
ate students by social background (Bozick
and Deluca, 2005; Torrents, 2017; Triventi,
2011).

These two types of stratification, both
the inequalities involved in the transition
to higher education or those based on the
choice of a certain educational pathway,
have been documented and monitored
within various spheres. For example, stud-
ies are periodically conducted on equita-
ble access to all educational pathways and
levels based on technical reports framed
within European educational policies; and
special attention is devoted to how non-tra-
ditional student profiles access university
education (Bohonnek et al., 2010; European
Commission, 2019).

Within the scientific literature, educa-
tional inequalities have been observed
over time and in different regions (Breen,
et al., 2009; Shavit, Yaish, and Bar-Haim,
2007), and there has been an attempt
to build a theoretical corpus that allows
those inequalities to be interpreted. To re-
cap, these theories are located on a scale
between two major ends or perspectives:
at one end are positions linked to social
determination that allow little explanatory
margin for exceptions; and at the other
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end are hyper-rationalist positions that
presuppose the existence of an unreal in-
dividual with endless information and de-
cision-making capacity.

Some positions can be currently found
that interestingly synthesise both by merg-
ing social conditions with rational choice in
individual behaviour, and envisaging indi-
viduals who make decisions, albeit strongly
socially influenced ones. Based on Bou-
don’s approach (1974), the so-called Nuff-
ield school and its derivatives has been
one of the pioneers in this line of thought
(for example, Breen and Goldthorpe (1997),
Erikson and Jonsson, (1996) and Gam-
betta, (1987) to cite some of the contribu-
tors).

According to previous studies, social
background is related to different inequal-
ity mechanisms or triggers. There are eco-
nomic and social resources that individu-
als and their families can use when making
their choices and facing different educa-
tional options to a greater or lesser ex-
tent (Pablos and Gil, 2007; Rahona Lépez,
2009) . But even academic abilities are
also clearly influenced by social back-
ground, since these are made up of ap-
titudes and competences also acquired
within the family that help individuals meet
school requirements, in addition to their
innate abilities (Jackson, 2013) . Some au-
thors have pointed out that motivations
(or their effects on behaviour) may also
be different depending on social back-
ground. Social aspirations, aversion to the
risk of losing status, social norms, aver-
sion to debt and an acceptable time ho-
rizon are some of the elements that have
been proposed (Breen and Goldthorpe,
1997; Breen, Werfhorst, and Meier Jaeger,
2014; Callender and Jackson, 2005; Gam-
betta, 1987) .

More or less explicitly, a large part
of these contributions make educational
choices revolve around the concept of risk,

that is, they understand them as choices
that manage a risk derived from abilities, re-
sources or motivations (Archer, Leathwood,
and Hutchings, 2002; Davies, Heinesen,
and Holm, 2002; Deil-Amen and Goldrick-
Rab, 2009). A risk that is ultimately shaped
by different social characteristics such as
social background. This argument leads to
considering the concept of risk as a useful
theoretical axiom to interpret educational
inequalities.

There are several studies, including that
by Abbiati and Barone (2017), which have
evaluated the differences in the perception
of risk shown by students according to their
social background. They have focused on
some dimensions such as cost, expected
return, and difficulty involved. However, the
role of this perceived risk is not often con-
trasted as a synthetic element or as a proxy
for resources, abilities and motivations, and
its impact on the educational choices that
individuals ultimately make.

This article is aimed at gaining further in-
sight into this aspect, by providing an op-
erationalisation of the risk estimated by
students, assessing the differences by to
social background and observing if it can
be a useful tool for understanding the edu-
cational choices made. A conceptual frame-
work is provided in the next section as an
approach to risk in educational choices.
Later the methodology used in this study
will be described, followed by a discussion
of the main results.

RisK IN EDUCATIONAL CHOICES

Deil-Amen and Goldrick-Rab (2009) de-
fine risk as exposure to the possibility of
negative consequences while pursuing the
objectives that have led to certain educa-
tional choices. For these authors, risk is
created by the motivations that lead an in-
dividual to choose more or less risky edu-
cational options; and at the same time the
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risk is estimated by an individual based on
the challenges believed that they may en-
counter, and the resources available to
meet them.

The individual, faced with this created
and estimated risk, shapes the educational
choices that they consider most appropri-
ate to avoid negative consequences or fail-
ure. This perspective is clearly articulated
with the analysis of educational differences
by social background, and can be an in-
teresting and potentially useful analytical
tool for understanding and predicting be-
haviour.

Archer, Leathwood and Hutchings,
(2002) distinguished between three types
of risk based on the type of negative con-
sequences or failures that people face de-
pending on which educational option they
take: a) economic risk, that is, the nega-
tive consequences derived from the inabil-
ity to meet costs using available resources;
b) academic risk, that is, failure, including
emotional failure, linked to the inability to
meet academic requirements (with conse-
quences such as delay, re-taking years or
courses, dropping out, etc.); and c) social
risk, which the authors define as the risk of
losing one’s identity, and which is related
to the aspirations and motivations of indi-
viduals. The three types of risk are non-ex-
clusive and complementary.

The definition of these risks can be ex-
panded by considering other theoretical
perspectives. Economic risk is not only fo-
cused on what can happen while pursuing a
certain educational pathway, but also once
this have been completed. The classic ver-
sion of the theory of rational choice on ed-
ucational decisions considers the forecast
of expected return as one of the main fac-
tors that motivate the decision (Breen and
Goldthorpe, 1997) . Thus, the estimation
made by a student also depends on what
job they think they will be able to find in the

future by completing the course they have
chosen to pursue.

The concept of social risk can also be
expanded to take into account not only
what the student may lose from their past,
but also what they may not be able to gain
in their future: fitting into a new social envi-
ronment. Indeed, fear of failing to fit in so-
cially in the university environment has been
studied in depth by some research teams,
specifically regarding the position of work-
ing class students (Reay, Crozier, and Clay-
ton, 2009) .

As Gil, Pablos and Martinez (2010)
showed, social background influences
the three types of risk through its effect
on available economic resources, on ac-
ademic abilities (as studied in detail by
Jackson (2013)) and on the motivations of
individuals (as identified by Callender and
Jackson (2005) in relation to aversion to
debt). In this way, the greater resources
available to individuals of high social back-
ground make it possible to reduce the
economic risk (failure) reasons; academic
abilities, beyond the primary effects men-
tioned, would allow the risk (failure) de-
rived from difficulty to be reduced; and the
motivations to avoid the loss of social sta-
tus would drive the individual to reduce the
so-called social risk.

In addition, this relationship between
social origin and risk is not only produced
directly by an objective risk of having cer-
tain resources, abilities and motivations
rather than others, but also indirectly by a
given perception of this objective risk. A
wrong perception can lead to a mistaken
estimate in the direction of overestimating
or underestimating risk. If the direction of
the error is systematic and is based on a
sociodemographic characteristic of the in-
dividual such as age or social background,
then this is an overestimation or underesti-
mation bias.
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While the perception of risk is expected
to be proportional to the objective basis
of such risk, it is also expected that it can
have biases due to social background be-
yond its objective basis. Thus, overestima-
tion or underestimation biases have been
identified due to differences in the infor-
mation available to evaluate them, such
as information on what to expect from
university based on whether the family
environment has already experienced it
(Barone et al., 2016; Scott-Clayton, 2013),
biases due to the individual’s frames of
reference on what is desirable to do in life
and what is not, for example (Vossensteyn
and Jong, 2008) ; or biases derived from
compensation processes or from recognis-
ing that they have a “safety net”, for exam-
ple, having extra resources in case of ac-
ademic or other difficulties (Bernardi and
Onion, 2014; Torrents, 2016) .

The relationship between social ori-
gin and risk, be it objective or perceived,
thus becomes a potential tool for analys-
ing educational choices. However, there
is a general tendency to use the student’s
perceived risk as an implicit reality. Few
studies have tried to operationalise the risk
that students actually estimate from a quan-
titative perspective, as well as analysing its
relationship with educational choices. This
is the goal of this study.

METHODOLOGY

Hypothesis and database

Following the theoretical framework of the
analysis outlined above, this section will
provide the research questions and the
methodology used to answer them. One of
the central mechanisms of the risk perspec-
tive in educational choices will be analysed,
namely, the estimated risk.

The aim is to assess the different es-
timated risks by social background and
inquire about its role in higher education
choices. Risk analysis is key to understand-
ing the relationship between social back-
ground and the choice finally made. It is
also useful to provide additional tools for
the development and evaluation of educa-
tional policies that seek to influence the risk
estimated by students (for example: schol-
arships, guidance on educational choices,
etc.).

Two main hypotheses derived from the
theoretical framework will be taken as a
starting point:

a) Students from a high social back-
ground will perceive a lower risk due to
the greater economic resources, aca-
demic or motivational skills regarding
the university environment and will tend
to have fewer underestimating biases
(H1).

b) This, however, will be conditioned by the
educational choice finally made; other-
wise, the relationship between estimated
risk and educational choice would be
called into question (H2). This point is
clarified below.

The latter means that it is expected
that the same relationship between social
background and estimated risk will not be
identified in all the educational choices an-
alysed, either because the estimated risk
has conditioned the educational choice
made on an ex ante basis, or because the
context of each educational option influ-
ences it on an ex post basis. In summary,
the two hypotheses suggest that it would
be expected not to identify differences in
the estimated risk by social background or
educational context in a neutral model. The
usefulness of this mechanism as an analyt-
ical tool will become apparent when differ-
ences are found.
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This is important to define the limita-
tions of the study. Therefore, a longitudinal
data model that covers the perceived risk
both before and after the choice is made
to determine if the relationship between the
perceived risk and the educational choice
made occurs on an ex ante basis or on an
ex post basis is necessary. In the case un-
der discussion here, it is only covered after
the choice has already been made. There-
fore, beyond the proposed operationalisa-
tion, we can only test whether there is in-
deed a pattern between the risk and the
choice made, which is supported by pre-
vious scientific findings, which would then
lead to postulating risk as a useful explana-
tory mechanism or not.

Data from the ISCY Project were used
in the study'. This is a longitudinal study
that follows students in the last year of
compulsory education (4th year of sec-
ondary education in Spain) over three con-
secutive years, which make it possible to
analyse their access to higher education.
However, risk is only addressed in the
last wave. From an initial sample of 2,056
cases in the first wave of the study in the
2013-14 academic year, we worked with
the 542 students who, having passed their
Baccalaureate, were in the first year of

1 This international project has been carried out in 13
different cities around the world. This article focuses
on data for the city of Barcelona (Catalonia), since an
international comparison is outside the scope of the
data due to the specific characteristics of each edu-
cational system. For more information, see: http://iscy.
org/

university or Higher Education Vocational
Training Cycles (hereinafter, CFGS) in the
fourth wave (2016-17 academic year). They
correspond to the pathways highlighted in
Figure 1.

The Spanish educational system is
characterised by academically tracking
students from the age of 16, a process
that is clearly differentiated by social back-
ground (Bernardi and Requena, 2010). The
post-compulsory stage of comprehensive
compulsory education is divided into the
vocational training track (CFGM - CFGS)
and the academic (Baccalaureate) track,
with different connections between them.

The subset analysed in the study
makes it possible to address the hypoth-
eses proposed by reducing the variability
that would be caused if students were in-
cluded who moved forward a school year,
students who had to re-take a school year,
students who had chosen educational/
work options other than higher educa-
tion, and students from higher education
who had followed a different pathway (via
CFGM). This is important because esti-
mated risk is not only derived from student
characteristics, but also from the social
and educational setting in which they are
at all times, and from their previous educa-
tional and work history.

To correct the attrition produced in this
type of longitudinal study, the data were
weighted using the Inverse Probability
Weighting method, with a weighted study
sample of 986 cases.
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FIGURE 1. Schematic outline of higher-level educational pathways in Spain and ISCY Project study wave

Age ...15 16 17 18 19
Secondary school University |
I 1
| Compulsory Education »] Intermediate »| Advanced voc. |
| voc. training Training |
Others (non
formal ...)
Recontacts Base Line 1st 2nd 3rd

Source: Developed by the authors.

Estimated risk and social background

The fourth wave of this study incorporated 9
items that covered the extent to which stu-
dents had economic, academic and social
concerns. These allowed us to approach the
estimated risk in relation to the educational
choice made. The items were collected on a
4-level of worry scale: (a) not at all worried,
(b) a little worried, (c) quite worried, (d) con-
stantly worried. Based on these responses,
and taking into account the sample limita-
tions, they were divided into two groups to
polarise the analysis: lower estimated risk (a
+ b) and higher estimated risk (c + d).

In order to synthesise the analyses, the
9 items were grouped into 3 broad dimen-
sions, depending on whether they were
more linked to economic, academic or so-

cial aspects (Table 1). When an individual
claimed to be quite or constantly worried
about any of the items, they were assigned
a higher risk in the dimension correspond-
ing to the item.

The variable used to control social back-
ground was the Family Educational Attain-
ment (FEA), which provides a higher re-
sponse level than parental occupation. It
entails identifying the highest education at-
tainment of the family, based on the prin-
ciple of mother and/or father dominance.
Once identified, social background was di-
chotomised into two large groups: high so-
cial background when a parent had univer-
sity education, and low social background
when they did not. Thus, social origin here
specifically refers to the family educational
background.
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TABLE 1. Survey items used for operationalising the estimated risk

To what extent are you worried about the following issues?

That | cannot continue my educational programme for financial reasons.

o
é That work interferes with my education.
i That | may not find a good job in the future.
0 That | may not be able to complete my programme because it is too difficult.
% That | may not be at the right standard to succesfully complete this programme.
< That my lecturers think that | am not suitable for this programme.
That | may distance myself from my secondary school friends.
§ That | may distance myself from my parents and family.

That | may not have the same non-academic interests as my peers.

Source: Developed by the authors.

Students’ educational choice

Finally, in order to internally differentiate
the higher level of educational attainment,
3 types of higher education were distin-
guished based on the risk associated with
them derived from two main factors: dura-
tion and difficulty. Failing to successfully
complete Higher Education involves facing
negative consequences in terms of time, re-
sources and effort. Duration and difficulty
are two key factors that can influence this
probability of non-completion, as they are
associated with the time invested, minimal
resources to face costs, and the level of ef-
fort to overcome them.

Currently, Vocational Training has a du-
ration of 2 years in Spain, while university
degrees involve 4 years of study in most
cases, although some take up to 7 years2.
In terms of difficulty, student performance
rates are not the same for all disciplines.
Data from the university system were used
to evaluate the performance rate for the dif-

2 Specifically, around 83% of the degrees take four
years: 4% take five years, 11% take six years, and 2%
take seven years (all of the latter being double degrees).
Data for 2017 obtained from UNEIX Catalunya.

ferent degrees®. In addition, Catalan univer-
sities have started to offer more and more
degrees taught in English, which clearly in-
creases their difficulty.

By combining these elements, 3 groups
were defined based on the proposal already
used by Troiano, Torrents, and Daza (2019):

a) Type A university degrees: these in-
clude double degrees, degrees taught in
English, degrees that take more than 4
years, degrees with a low performance
rate, and/or degrees with an average
real duration of more than 5 years. Fig-
ure 2 shows the classification of these
degrees in bold.

b) Type B university degrees: the rest of
university degrees.

c) CFGS: higher education vocational training.

A binary logistic regression was mainly
used to verify the hypotheses. The prob-
ability that there was a high estimated risk
based on social background and educa-
tional choice was thus assessed.

3 Proportion of credits attempted compared to the
number of credits successfully completed, weighted by
the average access mark for the degree. Data for 2017
obtained from UNEIX Catalunya.
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FIGURE 2. Ciassification of university degrees by duration and difficulty involved
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J
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Average
completion rate
under 4 years

Source: Developed by the authors.

REsuLTs

Differences in educational choices and
estimated risk by social background

In order to verify the usefulness of the risk-
based perspective in explaining educa-
tional differences, these differences must
first be described according to the data
used. Table 2 shows that the social back-
ground distribution is certainly different ac-

cording to the type of higher education.
While a greater proportion of students of
low social background were found to pur-
sue Higher Education Vocational Training,
the opposite occurred for university stu-
dents.

The sample did not contain any impor-
tant differences by social background, as
defined in this study, regarding the types
of university degrees pursued. It contrasts
with other studies carried out in the same
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geographical area, such as Torrents
(2017), and it can probably be explained
by the small sample used, which did not
include the entire range of existing de-
grees. However, rather 57than dispense
with the analysis of these educational
settings, we believe it is of interest to
try to verify whether the risk-based per-
spective matches this educational (non)
difference. If the data used here do not
show differences in social composition
by type of degree, according to the risk
perspective, it is expected that no differ-
ences would be identified between them
in terms of estimated risk by social back-
ground.

TABLE 2. Social composition by type of higher edu-
cation (%)

Family Educational Attainment (FEA)

High Low Total
nglhl—level vocational o6.4 736 100.0
training
University (Type B) 70.6 29.4 100.0
University (Type A) 711 28.9 100.0

Source: ISCY Project.

Secondly, based on the operationalisa-
tion of the estimated risk permitted by the
ISCY Project, Figure 3 shows its weighting
for each group analysed.

FIGURE 3. Highest percentage of estimated risk by risk type and social background (%)

65.2
57.8

42.5
36.3

28.1 28.2

Economic risk

Academic risk

Social risk

High NFF ® Medium-low NFF

Source: I1SCY Project.

There are several aspects of interest here.
Economic risk was the estimated risk most
often found among students at this educa-
tional level. More than half of the students
in the sample said that they were concerned
about aspects related to present and future
economic opportunities. This was followed
by the social risk of loss of their networks
with third parties or of disengagement with
their environment, be it family or friends. Fi-
nally, only 3 out of 10 of the higher education

students surveyed estimated a high level of
academic risk. This is a coherent figure, con-
sidering that students who have reached
this level have already been subject to a sig-
nificant selection process with respect to
their academic abilities (especially students
from a low social background); and those
who had not been subject to screening pro-
cedures related to their academic abilities
compensated for this with their perception
of their abilities (especially students from a
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high social background) (Bernardi and Ce-
bolla, 2014) .

Another aspect worth noting is the fact
that students of low social background
showed a higher risk in all the types ana-
lysed. While the difference was minimal in
the estimated academic risk, it was more
significant in the other two.

Table 3 breaks down each of the ma-
jor dimensions of perceived risk with the
concerns included in the survey. The main
ideas previously pointed out can also be
seen here, although some nuances provided
in the disaggregation should be noted. The
most important concern in economic risk is
related to work prospects. At the beginning
of their higher education, 1 in 2 students
were concerned about the difficulty in find-
ing a suitable job in the future.

In contrast, the problems derived from
combining studies with a job were only

a minor concern. In these initial years of
higher education, only 10% of participants
worked, consistently with their social back-
ground. This proportion would probably in-
crease as they move on through their higher
education (some studies suggest that
60% of university graduates in Catalonia
have worked while pursuing their degrees)
(Prades et al., 2017) . However, this is not
important in the first year and barely consti-
tutes a central concern.

The concern about not being able to
continue with their education for economic
reasons was the best identifier among stu-
dents by social background, with around
20 percentage points of difference. It is il-
lustrative that even among students of high
social background, who were expected to
have greater economic resources, 27% re-
ported that this was a major concern.

TABLE 3. Percentage of estimated risk by worry and social background (%)

Estimated risk / worries High Low Total

o Unable to continue educ. programme. 271 45.8 34.0
é Derived from simultaneously working. 12.6 14.8 134
& Uncertain work prospects. 47.6 53.1 49.7
o Failure to successfully complete programme. 22.0 19.0 20.9
% Not having the required standard. 19.1 19.6 19.3
< Failure to meet lecturers’ expectations. 7.7 11.9 9.3
Distancing oneself from friends. 20.2 17.7 19.3

§ Distancing oneself from family. 23.3 34.7 27.5
Different interests than peers. 9.6 11.8 104

Source: ISCY Project.

Regarding the disaggregation of social
risk, it was observed that the concern re-
lated to distancing from their family was the
most important. It was the second concern

that most discriminated between students
of different social background, with a dif-
ference of around 10 percentage points be-
tween social strata. This was the concern
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that could be directly linked to the mech-
anism of inequality known as relative risk
aversion (Breen and Goldthorpe, 1997) : in-
dividuals from a high social background are
motivated to avoid a loss of status, would
perceive achievement and completing their
education as being more beneficial (failure
being the most costly and worrying risk).
This was the third main concern of stu-
dents, at a time when those from a high so-
cial background had reached, but had not
yet achieved, a higher educational level that
would allow them to avoid downward social
mobility.

For students from low social back-
ground, however, relative risk aversion does
not explain the great importance given to
this item, since an eventual failure would
also allow them to avoid loss of status.
Some authors have pointed to other ex-
planations related to the estimated risk of
distancing oneself from the family in order
to pursue higher education, by building in-
terests and a way of life away from their
primary socialisation environment (Archer,
Leathwood and Hutchings, 2002) .

Educational choices and estimated
economic risk

University students were expected to have
a greater perception of economic risk than
students who opted for high-level voca-
tional training. These programmes have a
lower direct economic cost in Spain, while
university students face one of the high-
est costs in Europe (Sacristan, 2014)4. In
addition, as noted above, vocational train-
ing programmes have an expected dura-

4 The direct cost of public advanced vocational training
in the autonomous region of Catalonia is around € 350
per year. State-aided private programmes cost below €
2,000 per year (the public and state-aided programmes
accounted for 80% of the surveyed students who took
advanced vocational training). In contrast, degree pro-
gramme fees at a Catalan public university cost be-
tween € 1,500 and € 2,500 per year, depending on the
field, and more at private universities.

tion of 2 years, while university degrees
are designed to be completed in 4 years
or more.

Figure 4 shows this for students from
a low social background. Economic risks
were perceived as a major concern by uni-
versity students: more than 70% of par-
ticipants within this profile were concerned
about it. However, this was not the case for
students of high social background, who
were found to have a higher estimated eco-
nomic risk if they had chosen a vocational
training programme.

This relationship may be influenced
by the students’ main economic concern,
which, is related to the work prospects they
have as a result of their education choices.
Students from a high social background
who opted for advanced vocational train-
ing were more concerned than their peers,
which is a clear example of relative risk
aversion. They foresaw less promising work
prospects in relation to their social back-
ground expectations to avoid loss of status.
Nevertheless, without denying this hypoth-
esis, the same pattern was also identified in
their concern about not being able to com-
plete their educational programmes for fi-
nancial reasons (Figure 5).

Table 4 shows that in all the economic
risk concerns analysed, there was an in-
teraction between the social background
and the setting in which it was found. In
vocational training programmes, the trend
that students from a low social background
would perceived a higher economic risk
was the opposite of that found among uni-
versity students. Students from a low social
background who studied an advanced vo-
cational course were 60-80% less likely to
have a high estimated economic risk than
their university peers.

These results raise two issues. First, they
do not contradict the fact that students from
a low social background access university in
a lower proportion than their peers; but they
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also allow an interpretation in terms of the
estimated economic risk: they were clearly
more concerned with the economic risks of
going to university. Second, these results
suggest an interpretation for the situation of
students from a high social background who

attended advanced vocational training and,
while failing to fulfil their social aspirations
to avoid a loss of status, have an estimated
economic risk proportionally greater than
expected, which would prevent them from
making the transition to university.

FIGURE 4. Relationship between estimated economic risk, and student’s social background and educational

choice (%)
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FIGURE 5. Relationship between being worried about not being able to complete an educational programme for
financial reasons by student’s social background and educational choice (%)
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TABLE 4. Results from the binomial logistic regression for each item of estimated economic risk (Exp(B))

Worries
Estimated economic risk Unab_le to Simult. with Work prospects
continue work

Constant 1.30* 0.38"* 0.13"* n.s.
Educational choice

High-level voc. training 2.38* 2.09* n.s. 2.35"

Univ. (Type A) n.s. n.s. n.s. n.s.
Social background

Low FEA 1.89* 2.26™* n.s. n.s.
Interaction

Low FEA * Uni (Type A) n.s. n.s. n.s. n.s.

Low FEA * High-level 0.20" 0.40* 0.32* 0.31*

voc. training

Reference category of the dependent variables: main worry.

*** p-value < 0.001; ** p-value < 0.01; * p-value < 0.05; n.s.: not significant.

Source: I1SCY Project.

In relation to the different types of uni-
versity degrees, the economic risk was sim-
ilar between them (Figure 4), so the results
did not contradict the equal social compo-
sition described above.

These models were replicated when
controlled for university type (public or pri-
vate), which was closely related to the eco-
nomic cost they had to bear, in order to
prevent a different composition by social
background from explaining these results.
The trends were very similar®.

Educational choices and estimated
economic risk

The academic estimated risk was also ex-
pected to be higher among university stu-

5 They have not been included here because they were re-
petitive. They can be consulted by contacting the authors.

dents than among advanced vocational
training students, not only due to the
longer duration of their programmes, but
also to the different level of skills involved.®
It was also expected that among university
students, the higher estimated academic
risk would be found among type A univer-
sity degrees (of greater duration and diffi-
culty).

Figure 6 shows that, although there was
a higher estimated risk in type A degrees,
the values found for vocational education
exceeded those of type B degrees. There
were only slight differences by social back-
ground.

6 ISCED 5A and ISCED 5B, respectively.
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Table 5 shows the logistic models used
to analyse the influence of these variables.
The effect of social background was not
significant, as could be deduced from Fig-
ure 6. No interactions were observed be-

tween social background and the setting
where students were located. Thus, the set-
ting was the only variable that was found to
have a relationship with the estimated aca-
demic risk.

TABLE 5. Results from the binomial logistic regression for each item of estimated academic risk (Exp(B))

Worries

Estimated

Failure to complete Not having the right

Not meeting

academic risk programme standard expectations

Constant 0.29"* 0.19* 0.17* 0.80***
Educational choice

High-level voc. training n.s. n.s. 2.23™* n.s.

Univ. (Type A) 1.77 2107 1.67* n.s.
Social background

Low FEA n.s. n.s. n.s. n.s.
Interaction

Low FEA * Univ. (Type A) n.s. n.s. n.s. n.s.

Low FEA * High-level ns. ns. ns. ns.

voc. training

Reference category of the dependent variables: main worry.

Hokk

Source: I1SCY Project.

All students estimated a higher aca-
demic risk, specifically in type A degrees.
Regarding the worry about not having a
sufficiently high academic level, it was only
higher in advanced vocational courses
than in type B university degrees. In other
words, in order to make the transition to
university, a lower estimated academic
risk was necessary, but this increased
when type A degrees were pursued, which
clearly points to a mechanism of horizon-
tal stratification in the university. However,
there were no differences by social back-
ground, so the estimated academic risk
was not useful in explaining the different
composition found at the higher educa-
tion level, since behaviour was the same

p-value < 0.001; ** p-value < 0.01; * p-value < 0.05; n.s.: not significant.

among all social groups. These models
were replicated by controlling for students’
academic abilities” and the trends were
practically the sames.

7 The indicator used was built from the student’s per-
formance during the last 3 recontacts in the longitudi-
nal study. In each of these contacts the marks obtained
in the previous year were collected. This perform-
ance pathway was divided into “very good students”
(those who had obtained high scores, above 9 out of
10); “good students” (when they had obtained scores
of between 6 and 8 out of 10 in at least one year); and
“students with some fails” (when they had failed one
subject, had to retake a year, or only just managed to
pass).

8 They have not been included here because they were
repetitive. They can be consulted by contacting the au-
thors.
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FIGURE 6. Relationship of the estimated academic risk by student’s social background and educational choice (%)

16

CFGS

= = High NFF

Source: ISCY Project.

Educational choices and estimated
economic risk

A higher estimated social risk was ex-
pected to be found in students from a
high social background who were pursu-
ing advanced vocational training; as their
educational choice would allow not them
to achieve the status of their social en-
vironment, the risk of distancing them-
selves from their family or friends would be
greater. For their part, students from a low
social background would be expected to
have a higher estimated social risk at uni-
versity, as the status of their educational
setting was different from that of their en-
vironment. Figure 7 shows that these pat-
terns did indeed occur.

The logistic models (Table 6) show that
this interaction did not occur for each of the
students’ related worries; instead, it took
place for the synthesised social risk dimen-
sion that reinforced the effect based on the
aggregation of the three types of worry an-
alysed. Moreover, social background was
only found to have an effect for the stu-
dents’ concern about distancing themselves

University (Type B)

University (Type A)

Low NFF

from their family. Students from a low so-
cial background were in general more con-
cerned about this, as they were at a higher
educational level than that of their environ-
ment.

The results supported the idea that the
estimated social risk was different depend-
ing on the combination of these two param-
eters. It is a complementary mechanism
to help interpret why a lower proportion of
students from a low social background ac-
cess university, since the estimated risk of
distancing themselves from their social en-
vironment was 10 points higher for those at
university. Conversely, it provided an inter-
pretation of why students from a high social
background accessed university in a greater
proportion; as they estimated a greater so-
cial risk if they opted for advanced voca-
tional training, they ultimately adopted the
profile with the highest estimated social
risk.

Finally, in the same way as in the case
of economic risk, no differences were found
according to the type of university degree
pursued and the estimated risk by social
background.
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FIGURE 7. Relationship between estimated social risk by student’s social background and educational choice (%)

48
45 44
-
~ -
— -
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39 == 38
33
CFGS University (Type B) University (Type A)
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Source: ISCY Project.

TABLE 6. Results from the binomial logistic regression for each item of estimated academic risk (Exp(B))

Worries
Estimated Distancing oneself Distancing . Being
social risk from friends oneself'from disengaged from
family group-class
Constant 0.50*** 0.22*** 0.31*** 0.10***
Educational choice
High-level voc. training n.s. n.s. n.s. n.s.
Univ. (Type A) n.s. n.s. n.s. n.s.
Social background
Low FEA 1.63* n.s. 1.81* n.s.
Interaction
Low FEA * Univ. (Type A) n.s. n.s. n.s. n.s.
Low FEA * High-level 0.41* ns. ns. ns.

voc. training

Reference category of the dependent variables: main worry.
*** p-value < 0.001; ** p-value < 0.01; * p-value < 0.05; n.s.: not significant.

Source: ISCY Project.
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CONCLUSIONS

A student’s educational choices are influ-
enced by their social background, and higher
education is no exception. The probability that
a student goes to university or pursues a cer-
tain type of education programme is depend-
ent on their social background (among other
social characteristics). This results in segmen-
tation in educational terms, which may poten-
tially reproduce social inequalities.

The literature has provided different ex-
planations for this; they revolve around the
different motivations, academic abilities,
and resources of the social profiles. One
of the approaches used is based on the
understanding that educational choice is
shaped by the management of the risk de-
rived from the various factors involved; it
conceives risk as the probability of failure.
These elements determine a risk which, in
turn, influence educational choices.

This study has explored this aspect us-
ing survey data that have allowed the eco-
nomic risk, academic risk and social risk
estimated by students based on their wor-
ries or concerns and their differences by
social background to be operationalised.
The analysis has also focused on the extent
to which this risk perspective matches the
choices that students actually made. The
main results are provided below.

Students’ concerns

For students in higher education, it was found
that their most important concern was related
to uncertain work prospects, which was re-
ported by practically half of the respondents.
This was followed by the worry about not be-
ing able to complete their course due to finan-
cial reasons (3 out of 10), which shows how
significant financial issues are in settings like
Catalonia, where university fees are among
the highest in Europe. A concern about dis-
tancing themselves from their family should

be also noted, as it stresses the role played
by this social factor beyond the economic
one in educational choices.

The analysis of students’ estimated risk
can be a useful initiative not only in terms
of the discussion of the theoretical models
of educational choices, but also for the de-
sign and evaluation of educational policies.
The fact that students’ main worry at this
educational level was their future employ-
ment prospects contrasts with the studies
on the employment status of the population
with higher education qualifications in Cata-
lonia: 3 years after university graduation,
90% were employed, and 80% worked in a
university. Overall, they scored 7.8 out of 10
in job satisfaction (Generalitat de Catalunya,
2018; Prades et al., 2017) . The improve-
ment in educational and career guidance is
clearly a challenge at this point in order to
minimise the extent of this concern.

Different estimated risk by social
background

Students from a low social background who
were in higher education had a greater esti-
mated risk, thus confirming the first hypoth-
esis formulated (H1), as can be deduced
from the perspective of risk in educational
choices. It should be noted, however, that
the difference in academic risk was very
slight at a stage where students have al-
ready been strongly selected for their abili-
ties in previous academic years.

Another interesting element was that the
concern about not being able to complete
their education for financial reasons was
not only one of the most significant con-
cerns, but it was also the concern that most
discriminated between these social groups,
with a difference of practically 20 percent-
age points. The finding that 3 out of 10
students (half of them of low social back-
ground) perceived there was an economic
risk of not being able to complete their uni-
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versity programme clearly makes a case for
assistance and funding policies, to ensure
that this is not —even perceived as— a bur-
den of inequity in educational choices.

Estimated risk as an interpretation of
educational differences

This estimated risk and its relationship with
social background for different higher-level
educational contexts has been analysed in
this paper. The results were helpful in inter-
preting educational differences and, there-
fore, the estimated risk was proven to be a
useful analytical tool.

First, the data analysed showed a dif-
ferent social composition between univer-
sity and high-level vocational training. The
results led to an interpretation of why there
are fewer students coming from low social
background in universities than from other
social backgrounds; even though they per-
ceived a similar academic risk, their esti-
mated economic and social risk was clearly
higher, consistently with other theoretical
studies on educational inequality. In addi-
tion, the results explained why a proportion
of the students from a high social back-
ground engaged in advanced level voca-
tional training despite this being contrary to
what would be expected according to their
social aspirations to avoid a loss of social
status. For these cases, the estimated risk
in all its dimensions was higher even than
for their peers in the same educational level.

Thus, the risk perspective makes it pos-
sible to explain inequality trends, but also to
offer an interpretation of cases that do not
follow the expected pattern and are difficult
to explain by using more deterministic per-
spectives.

Second, the data analysed did not show
any differences in social composition by
type of university degree. This non-existing
difference was also found in the estimated
risk. When the estimated risk difference

by social background is similar, regardless
of the type of degree completed, it is ex-
pected that there will be no differences in
social composition between them; other-
wise, this perspective would be invalid.

Therefore, the second hypothesis
whereby the relationship between social
background and estimated risk should vary
depending on the educational context with
different social composition was confirmed.
Failure to do so would mean that estimated
risk is not useful as an explanatory mecha-
nism of educational choices. Risk is pos-
tulated as a mechanism that mediates be-
tween the student’s resources, capacities
and motivations, and their choices.

This study also accentuates the interest
in conducting further research into perceived
risk among students in the higher educational
stages. It raises the need to analyse other
types of risk, including a greater variety of ed-
ucational strategies (various criteria to differ-
entiate between degrees, different forms of
engaging in educational programmes, etc.)
and other inequality factors such as sex and
parental occupation. The challenge lies in ap-
proaching this analysis from a longitudinal
perspective in order to elucidate whether the
relationship between perceived risk and edu-
cational choices is formed on an ex ante or on
an ex post basis, and even clarify which part
occurs at each moment in time. A longitudinal
perspective such as this is the only approach
that can specifically provide relevant find-
ings. Using the data analysed in this study,
we have been able to confirm that there is ev-
idence of this relationship.
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