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TEORÍA DE LA REPRODUCCIÓN
Y DESIGUALDAD EDUCATIVA EN MÉXICO
Evidencia para el nivel primario
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Resumen:
En este artículo someto a contrastación un conjunto de hipótesis derivadas de la 
teoría de la reproducción de Bourdieu y Passeron para explicar las desigualdades 
de aprendizajes en español en el nivel primario de México. Las hipótesis refieren al 
papel del capital cultural, los recursos educativos, las aspiraciones académicas de 
los alumnos y las prácticas educativas en la familia. Parto de la tesis general de que 
ciertas características específicas de la sociedad y el sistema educativo mexicanos 
constituyen un escenario menos favorable a la teoría de la reproducción, y más a 
una situación que denomino “movilidad educativa limitada”. Los resultados apoyan 
esta tesis; destaca, no obstante, la persistencia de efectos estructurales sobre los 
aprendizajes que aún deben ser explicados.

Abstract:
In this article, I analyze a set of hypotheses derived from Bourdieu’s and Passeron’s 
theory of reproduction, to explain the inequalities of learning in Spanish at the 
elementary level in Mexico. The hypotheses refer to the role of cultural capital, 
educational resources, students’ academic aspirations, and the family’s educational 
practices. My starting point is the general thesis that certain specific characteris-
tics of Mexico’s society and educational system constitute a scenario that is less 
favorable for the theory of reproduction, and more favorable for a situation I 
refer to as “limited educational mobility”. The study results support this thesis; 
they emphasize, however, the persistence of still unexplained structural effects 
on learning.
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Introducción

M éxico es un país de desigualdades educativas pronunciadas, vincula-
das principalmente al origen social y a la condición étnica de niños 

y jóvenes (Bracho, 1995, 2002; Martínez Rizo, 2002; Schmelkes, 1997, 
2010). Si se atiende específicamente a las desigualdades en los aprendizajes, 
la evidencia de los últimos 15 años muestra su persistencia en el tiempo 
–ver, por ejemplo, diferencias entre modalidades escolares relevadas por el 
Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (inee, 2006, 2016), 
o la varianza total de resultados en el Programa Internacional de Evaluación 
de los Alumnos (pisa, por sus siglas en inglés) (ocde, 2004, 2013)–, lo 
que sugiere la existencia de mecanismos complejos que la explican. 

A pesar de lo anterior, no existe acuerdo sobre cuáles son estos meca-
nismos. A nivel teórico, uno de los esfuerzos más ambiciosos, y que cuenta 
con mayor popularidad en el campo sociológico contemporáneo es la teoría 
de la reproducción (en adelante, tr) (Bourdieu y Passeron, 1981, 2003; 
Bourdieu, 2013). Asentada en los conceptos de capital cultural, habitus y 
campo (Bourdieu, 2006, 2007), esta teoría propone que las desigualdades 
educativas no son el fruto de las capacidades individuales, o de la simple dis-
tribución desigual de recursos entre grupos sociales, sino del funcionamiento 
de campos donde estos recursos (materiales y simbólicos), y las prácticas que 
condicionan a través del habitus, adquieren valores y obtienen recompensas 
desiguales, al tiempo que se oculta el carácter educativamente arbitrario y 
socialmente asimétrico de estos mecanismos de valoración y recompensa. 

La popularidad de la tr no se ha visto correspondida por un esfuerzo 
similar de contrastación empírica. Es habitual que el papel del capital cul-
tural y el habitus se dé por sentado o que se utilicen indicadores bastante 
indirectos de estos conceptos. Asimismo, se han postulado teorías alterna-
tivas para explicar estas desigualdades, lo que no solo tiene implicaciones 
relevantes sobre el funcionamiento de los sistemas educativos, el papel de 
la cultura y las estrategias de reproducción social, sino también sobre la 
política educativa. Afortunadamente, hoy se dispone de información como 
para someter a prueba, con más precisión, al menos algunas consecuencias 
de estas teorías. 

Lo anterior me lleva a proponer, en este artículo, un ejercicio de con-
trastación de algunos postulados de la tr. Para ello utilizo los datos de 
la prueba Examen de la Calidad y el Logro Educativos (Excale) 2012, 
aplicada por el inee a alumnos de sexto grado de primaria. Mediante un 
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análisis estadístico evalúo la contribución de un conjunto de factores a la 
desigualdad de aprendizajes en Español, los que guardan distinto grado 
de afinidad con los mecanismos propuestos por la tr y las teorías alter-
nativas. Parto de la tesis general de que algunas características nucleares 
de la sociedad y el sistema educativo mexicanos actuales hacen razonable 
la existencia de mecanismos de reproducción social menos signados por 
la arbitrariedad escolar y la primacía del campo cultural, y por lo tanto 
menos afines a los propuestos por la teoría de la reproducción. 

Luego de esta introducción, el artículo está organizado de la siguiente 
manera: en la segunda sección presento brevemente los fundamentos de la 
tr. En la tercera me enfoco en algunas de las principales críticas que ha 
recibido. Destaco, especialmente, las críticas al sesgo elitista de los criterios 
de evaluación del sistema educativo (que privilegiarían habitus vinculados 
a la cultura de élite en lugar de desempeños específicamente escolares), 
y a la dificultad de que los sectores populares accedan a recursos escolar-
mente valiosos. En la misma sección repaso, rápidamente, algunos de los 
hallazgos más importantes en las líneas de investigación abiertas por estos 
debates, y formulo las preguntas de investigación para el caso mexicano. 
En la cuarta sección argumento acerca de la necesidad de observar el ca-
pital cultural y el habitus a través de indicadores más directos que los que 
se utilizan habitualmente en América Latina. En la quinta desarrollo una 
tesis que denomino “movilidad educativa limitada”, y que, a mi juicio, es 
más compatible con la realidad mexicana que el esquema tr; de ahí derivo 
un sistema de hipótesis contrastables. Expongo el método y los datos en 
la sexta parte. Presento los resultados en la séptima sección y, en el último 
apartado, discuto sus implicaciones. 

La teoría de la reproducción: una síntesis 
Uno de los grandes atractivos de la tr reside en su apuesta por desnatura-
lizar las desigualdades educativas, mediante una ruptura epistemológica y 
teórica con dos ideas: a) la que relaciona diferencias escolares con el “talento 
individual”; y b) la que relaciona estas diferencias con distinciones “obje-
tivas” en los recursos con que cuentan los individuos. Otro gran atractivo 
de la tr responde, a mi juicio, a que se inscribe en una teoría más general 
sobre la sociedad, que busca reconciliar los paradigmas estructuralista y 
subjetivista; una teoría que intenta explicar la persistencia de las estructuras 
y las representaciones sociales con particular atención en los mecanismos 
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simbólicos de dominación; que es también una teoría sobre la génesis de 
estructuras valorativas y cognitivas (Bourdieu, 2013) que –como tendencia 
general– reproducen las estructuras objetivas de las que surgen.

En el campo educativo, la tr rompe con las hipótesis meritocrática 
(diferentes talentos) y distributiva (diferentes recursos) al postular que 
la jerarquización que los sistemas educativos hacen de los desempeños 
individuales está basada en criterios que privilegian sistemáticamente a 
las clases sociales dominantes; que no son neutrales a pesar de su pre-
tensión de neutralidad, pretensión que funciona como un instrumento 
de legitimación de las diferencias por ocultamiento de sus condiciones de 
producción. Lo que la institución educativa sanciona en los alumnos es el 
producto de la desigual distribución de condiciones objetivas de existencia 
(capitales económico y cultural) que, activadas en procesos prolongados 
de socialización familiar, constituyen en los sujetos gramáticas (habitus) 
generadoras de prácticas diferentes y diferenciadoras. La ruptura con la 
visión individual-meritocrática es evidente; sin embargo, lo que me in-
teresa resaltar en este artículo es el distanciamiento con la explicación de 
las desigualdades escolares como un producto simple de las diferencias en 
los recursos económicos y culturales. 

Para esto es necesario repasar los conceptos de (y las relaciones entre) 
capital cultural, habitus y campo. La tr es eminentemente relacional. Lo 
que vale como capital (o recurso) en un campo determinado, no reside en 
las características intrínsecas de una dotación específica; su valor se cons-
truye en su relación con el resto de las dotaciones, es decir, por su posición 
en una estructura dada por las posiciones y relaciones del conjunto de las 
dotaciones, así como por las “reglas del juego” que organizan estas rela-
ciones. Este campo dentro del cual surge el valor de las posiciones no solo 
existe en el plano objetivo (como estructura cuantificable), sino también 
en el simbólico y en el de las prácticas. El campo no únicamente es una 
relación entre capitales, sino entre esquemas de precepción y reconoci-
miento del valor de esos capitales y entre prácticas de producción y lucha 
por la valoración diferencial de los capitales/prácticas correspondientes a 
cada posición. Es un “campo de juego”, a la vez que un “campo de fuerzas” 
(Bourdieu y Wacquant, 1995). 

Por lo anterior, si bien el concepto de capital cultural hace referencia 
a recursos cuyo valor es fundamentalmente simbólico, y que los agentes 
sociales utilizan activamente (aunque no necesariamente de manera racio-
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nal) para obtener ventajas relativas, debe tenerse presente que ese valor 
no es intrínseco a los recursos, sino producto un determinado estado de 
una lucha dentro de un campo, en la cual –por lo general– son las clases 
dominantes las que retienen el privilegio de definir sus propias dotaciones 
como capitales valiosos.

Para Bourdieu existen al menos tres formas de capital cultural: a) las 
credenciales educativas (capital institucionalizado), que no pueden ad-
quirirse directamente en el mercado y no son transferibles como tales de 
padres a hijos; c) los objetos culturalmente valiosos (capital objetivado), 
que pueden adquirirse y heredarse pero cuya posesión no garantiza las 
maneras de apreciación que constituyen el sello de la distinción cultural; 
y c) el habitus, dimensión incorporada del capital que requiere, para su 
adquisición, de un trabajo de socialización sistemático y prolongado en 
el tiempo, por parte de las familias (Bourdieu, 2007). 

En el nivel teórico más general, el habitus cierra la brecha entre estruc-
tura y prácticas, y hace comprensible su ajuste sin necesidad de apelar a 
valores, ideología o cálculo racional. El concepto denota un sistema de 
disposiciones, condicionado por las experiencias típicas de una posición 
social que orienta, como una gramática (Bourdieu y Passeron, 1981), las 
percepciones y prácticas de los sujetos, de modo que reproducen sus propias 
posiciones en el campo y, eventualmente, la estructura misma del campo. 
La homología entre prácticas y estructura social se explica, entonces, por 
la mediación de habitus también similares. 

Bourdieu otorga una relevancia especial a este concepto para el éxito 
educativo, en tanto genera las prácticas que los sistemas educativos poste-
riormente jerarquizan como más o menos legítimas, más o menos merito-
rias (Bourdieu, 2006). Las desigualdades educativas, en suma, resultan del 
encuentro entre la distribución desigual de capitales, habitus y prácticas, y 
un sistema educativo que reconoce los capitales y desempeños propios de 
los sectores dominantes como si fueran habilidad, talento o inteligencia, 
al tiempo que demerita el capital y los habitus de los sectores dominados. 
Mediante esta operación, la escuela transmuta el privilegio heredado en 
mérito individual y legitima las relaciones de dominación (Bourdieu y 
Passeron, 1981). 

En este sentido, es clave para la tr que las bases sobre las cuales se 
jerarquizan los desempeños escolares no tengan un contenido meritorio 
intrínseco, sino que sean “arbitrarias”, orientadas a reconocer aquello que 
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de antemano distingue a las clases dominantes. Desde Los herederos hasta 
La nobleza de Estado, pasando por La distinción, Bourdieu ha enfatizado el 
papel que tiene la familiaridad con la “alta cultura”, como criterio privile-
giante, tanto en la sociedad como dentro del sistema educativo. Producto 
de una larga exposición familiar, transmutada en habitus, esta proximidad 
con la alta cultura generaría en los sujetos prácticas distintivas (formas 
de producción simbólica, desde escribir un texto a “llevar el cuerpo”) que 
son interpretadas y sancionadas por el sistema educativo como señales de 
una habilidad natural. 

Críticas, evidencia internacional y preguntas para México
Si bien la tr es objeto de múltiples debates, solo resumiré aquí aquellas 
críticas directamente relevantes para el artículo, en tanto permiten formular 
preguntas de investigación pertinentes para el caso de México.1 Un primer 
cuestionamiento apunta a la fuerza de la asociación entre posición social y 
habitus que presupone la teoría (Kingston, 2001), que implicaría la existencia 
de grupos sociales relativamente cerrados y estables en el tiempo y, en el 
caso específico del campo educativo, con patrones de apreciación cultural 
excluyentes, claramente definidos y consistentemente transmitidos entre 
generaciones. Investigaciones desarrolladas en sociedades relativamente 
igualitarias (ver por ejemplo Grisprud et al., 2011 para el caso de Noruega), 
o en sociedades con niveles más elevados de movilidad y/o sin élites de 
origen nobiliario, revelan una pérdida de prestigio de la denominada “alta 
cultura”, una relación débil entre posición social y prácticas culturales e, 
incluso, una mengua a lo largo del tiempo en la transmisión intra-familiar 
del capital cultural (Kraykaamp y van Eijck, 2010). Bajo alguno de tales 
escenarios es posible que las formas de apropiación y pertenencia cultural 
dejen de ser relevantes para la dinámica de estratificación social y en par-
ticular para el éxito escolar. 

En función de lo anterior, la primera pregunta de este trabajo es, ¿qué 
relación existe entre posición social, capital cultural y habitus escolares en la 
sociedad mexicana? Específicamente, ¿hasta qué punto las características de 
la sociedad mexicana en cuanto a estructura de clases, estrategias de repro-
ducción y patrones de capitalización cultural suponen una correspondencia 
menor entre origen social, capitales y prácticas que la postulada por la tr? 

Una segunda crítica refiere a la indefinición respecto de qué tipo de recursos 
constituyen capital cultural escolarmente valioso, y qué tipo de habitus son 
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aquellos que generan las prácticas privilegiadas en un sistema escolar (tarea 
compleja dado que ningún objeto o práctica tiene un valor en sí mismo, sino 
que éste emerge de su relación con un campo históricamente estructurado). 
Identificar capitales relevantes supone, al menos, definir los campos dentro 
de los cuales estos capitales adquieren su valor. Es cuestionable, entonces, el 
peso que Bourdieu y Passeron (2003) le dan a la familiaridad con la cultura 
de élite como capital escolar, recurso que podría tener un valor mucho me-
nor en el nivel básico de educación en nuestras sociedades que el que tuvo 
en la Francia del siglo xx. 

Esto es clave porque abre la posibilidad de preguntarse por la existencia 
de criterios propiamente escolares (no arbitrarios, o menos arbitrarios) de 
distinción. No necesariamente todo recurso valioso en el campo amplio 
de “la cultura” (por ejemplo, poseer obras originales en casa) es valioso 
en la escuela, y puede haber recursos o desempeños cuyo valor sea especí-
ficamente escolar. A diferencia de lo señalado por Bourdieu, las escuelas 
podrían dar más valor a recursos específicamente cognitivos (por ejem-
plo, leer fluidamente) o sociales (tener ropa limpia y asistir debidamente 
aseado) antes que al vínculo con la “alta cultura” (Broderick y Hubbard, 
2000; Dumais, 2006).2

En mi opinión considero útil postular una distinción entre capitales 
cultural y escolar (Evans et al., 2014): el primero distingue a los grupos 
sociales por su familiaridad con los objetos valiosos de la cultura “uni-
versal”; el segundo otorga ventajas escolares en función de habilidades 
específicamente escolares y –lo más importante, algo no considerado 
en la tr– podría ser transmitido por las propias escuelas, no solo por 
las familias (Goldthorpe, 2007). En el plano del habitus, esta diferencia 
se corresponde con una división entre el de élite y el habitus cognitivo 
(Nash, 2005). Mediante estas distinciones es posible preguntar hasta qué 
punto las diferencias en el desempeño escolar son producto de recursos 
específicamente educativos (por ejemplo, libros didácticos o materiales 
de apoyo para el estudio, cuya distribución, a pesar de ser desigual, no es 
necesariamente arbitraria; cuyo valor, a pesar de provenir de la funciona-
lidad dentro de un sistema económico-social dado, no proviene del hecho 
de ser patrimonio exclusivo de los sectores dominantes), o bien resultado 
de recursos excluyentes que los alumnos poseen por gracia de su origen 
social, y que el sistema valora arbitrariamente como señales de competencia 
académica. Se impone, por tanto, identificar qué recursos y disposiciones 
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son valiosos como elementos de distinción cultural y cuáles podrían ser 
valiosos como elementos de reconocimiento escolar. 

Numerosos estudios muestran que los recursos más cercanos a las acti-
vidades escolares se asocian a los resultados educativos en mayor medida 
que los recursos típicamente culturales (Teachman, 1987; Barone, 2006; 
Dumais, 2006; Meier Jæger, 2011). También se ha encontrado que el peso 
de los diferentes tipos de recursos varía con la estratificación y selectivi-
dad de los sistemas educativos (Tramonte y Willms, 2010): en los más 
estratificados y selectivos, el capital cultural tendría menos peso porque la 
necesidad de distinción intra-escolar es menor. Sobre este punto no existen 
antecedentes en América Latina, por lo que este trabajo representaría un 
aporte significativo. En este sentido, la segunda pregunta es, ¿qué tipo de 
capitales y disposiciones están relacionadas, y de qué manera, con el logro 
educativo en el caso de México? 

Vinculado a los anteriores, un tercer cuestionamiento ataca el supuesto 
de que los sectores bajos no puedan adquirir los recursos relevantes para 
un campo determinado, o no obtengan los mismos beneficios de ellos. 
DiMaggio (1982) propone una teoría de la “movilidad cultural” según 
la cual esta adquisición en los sectores bajos es posible, tiene un efecto 
sobre el desempeño escolar independiente del origen social (es decir, no 
constituye un mecanismo de mediación de la desigualdad) e, incluso, es 
más beneficioso cuanto menor es la posición de origen (esto es, tiene una 
interacción negativa con el origen social). Los antecedentes internaciona-
les de investigación cuantitativa muestran que la tesis de DiMaggio sale 
fortalecida en comparación con el núcleo más fuerte de la tr (De Graaf 
et al., 2000; Roska y Potter, 2011; Evans et al., 2014). No obstante, tam-
bién existen evidencias mixtas (Aschaffenburg y Maas, 1997; Meier Jæger, 
2011). La diversidad de resultados podría depender, en parte, del contexto 
institucional en el que se realizan las investigaciones: se ha postulado que 
regímenes de bienestar más liberales favorecerían la reproducción cultu-
ral, mientras que los de mayor protección favorecerían la movilidad (Xu 
y Hampden-Thompson, 2012).

El caso de México es interesante para poner a prueba estas teorías en 
competencia, dado que se puede considerar como un “régimen de bienestar” 
(Esping-Andersen, 1990) segmentado o dual (Barba, 2004) en compara-
ción con la mayoría de los países europeos; un régimen caracterizado al 
mismo tiempo por el ascenso de lógicas liberales de desprotección y por 
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la pervivencia de prácticas corporativas; una sociedad con elevados niveles 
de desigualdad socioeconómica y, al mismo tiempo, con dinámicas de mo-
vilidad social relativamente fluidas, que podrían dar origen a mecanismos 
alternativos a la tr (como planteo más adelante). De aquí derivo otras 
dos preguntas: ¿en qué medida los recursos y prácticas disponibles por los 
alumnos transforman la desigualdad social en desigualdad educativa?, y ¿a 
qué alumnos benefician en mayor medida los recursos escolares? 

Observación del capital cultural y el habitus: antecedentes 
En los términos más generales, sobre todo por su enfoque analítico, este 
artículo se inscribe dentro de la investigación sobre factores asociados 
al aprendizaje. A partir del fundacional “reporte Coleman” (Coleman et 
al., 1966), la mayor parte de la investigación cuantitativa y cualitativa al 
respecto se inserta en lo que se ha dado en llamar “investigación sobre 
escuelas eficaces”. Paradójicamente, en mi opinión, uno de los principales 
resultados de esta corriente de investigación ha sido el fortalecimiento –al 
menos en términos muy generales– de las posturas reproduccionistas. 

Si bien es cierto que esta corriente ha logrado identificar un conjunto 
de factores escolares que se asocian con los aprendizajes –a partir de los 
“cinco factores” de Edmonds (1979)3–, también se ha descubierto que las 
diferencias entre escuelas solo logran explicar una proporción limitada de 
la varianza en los resultados escolares (entre 30-40%, y esto sin descontar 
el efecto de los factores sociales agregados por escuela); los factores indi-
viduales, en cambio, pueden explicar 65% o más de la varianza de apren-
dizajes [ver por ejemplo: el trabajo de Heynemann y Loxley (1983), o las 
estimaciones de varianza inter e intra-escolar de aprendizajes del último 
reporte pisa (ocde, 2013)]. Dentro de ellos, son los factores “estructurales” 
(típicamente: nivel educativo del hogar, bienestar económico, situación 
ocupacional del alumno) y algunos factores de trayectoria educativa (por 
ejemplo, la asistencia a preescolar) los que obtienen resultados más robus-
tos, por oposición a los factores de tipo “subjetivo” (por ejemplo, el gusto 
por la lectura o el tiempo dedicado a las tareas). Asimismo, los hallazgos 
respecto de la mayoría de los factores escolares identificados no se repiten 
a lo largo de las investigaciones con la sistematicidad de los hallazgos para 
las variables estructurales.4

En mi opinión, es apresurado afirmar que estos resultados respaldan 
completamente la tr y esto porque para sustentar dicha teoría no es 
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suficiente con reportar un efecto de los factores socioeconómicos sobre 
los aprendizajes –compatible también con la tesis distributiva de la desi-
gualdad–, sino que es necesario identificar los mecanismos a través de 
los cuales se genera este efecto. Como expliqué en la sección anterior, lo 
que distingue a la tr no es que postula una relación entre origen social 
y resultados educativos, sino que establece un mecanismo específico que 
vincula a la distribución objetiva de posiciones sociales: a) una de bienes 
con valor simbólico (el capital cultural), a la que se asocia; b) una distri-
bución de esquemas generadores de prácticas y percepciones (el habitus); 
las cuales, c) son jerarquizadas en un campo a través de mecanismos de 
reconocimiento, cuyo fundamento no es propiamente educativo sino 
de clase, y en este sentido, escolarmente arbitrario (Bourdieu, 1981). 

En la mayor parte de las investigaciones realizadas en América Latina 
el capital cultural es observado a través del nivel educativo del hogar del 
alumno (ej. Muñoz Izquierdo y Lira, 1990; Mella y Ortiz, 1999; Casillas 
et al., 2001; Gertel et al., 2006; Colorado, 2009; Castillo y Cabezas, 
2010; De Garay y Sánchez, 2012; Cabrera, 2016) y del número de libros 
presentes en el hogar (Fernández, 2002; Cervini, 2002).5 Con frecuencia 
el único disponible, el nivel educativo del hogar es un indicador limitado, 
cuyos mecanismos para explicar los resultados del alumno suelen quedar 
implícitos. En comparación, los libros en el hogar representan un avance, 
aunque no es claro si es un indicador de recursos culturales o escolares. 
Salvo excepciones (Bracho, 1990; Cervini, 2002; Jacintho, 2009), en la 
región no se ha dado una discusión sobre las implicaciones de utilizar 
indicadores tan generales. 

El problema con tomar estas variables como indicadores de capital 
cultural es que ocultan varios mecanismos posibles (ver, por ejemplo, 
Kraykaamp y van Eijck, 2010), cuya identificación no es trivial en tanto 
puede contribuir a robustecer una u otra de las teorías alternativas. La de-
terminación de qué tipo de capitales constituyen las credenciales educativas 
o los libros en el hogar no puede hacerse ex ante, sino que depende de la 
identificación de los mecanismos específicos que explican su incidencia en 
los desempeños escolares. Entre otros, las asociaciones empíricas observadas 
son compatibles con la operación de: a) disposiciones de los padres hacia 
formas de producción y distinción cultural (habitus), transmitidas a sus 
hijos y diferencialmente jerarquizadas por los sistemas escolares; b) com-
petencias cognitivas y lingüísticas adquiridas por los padres, transmitidas 
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a los hijos y valoradas por la escuela; c) recursos prácticos y capacidades de 
decisión de los padres para apoyar el proceso de educación de sus hijos; o 
d) expectativas educativas de los padres, transmitidas a los hijos de forma 
que incidan en sus prácticas escolares. 

La diversidad de mecanismos posibles hace necesario contar con indi-
cadores más precisos. En la investigación internacional se ha avanzado en 
esta dirección, lo que ha llevado a contar con instrumentos de recolección 
de información que permiten un abordaje más refinado de los conceptos 
y dimensiones en juego. Es imposible, en el contexto de un artículo, dar 
cuenta detallada de las diversas decisiones de observación y los resultados 
obtenidos por esta corriente. A modo de resumen, la mayor parte de las 
investigaciones distinguen entre recursos culturales y recursos escolares 
(Roscigno y Ainsworth-Darnell, 1999; Tramonte y Willms, 2010; Meier 
Jæger, 2011); otros enfocan las prácticas de lectura, la participación en 
actividades extra-escolares (De Graaf et al., 2000; Meier Jæger y Breen, 
2013) o las prácticas de comunicación al interior del hogar (Meier Jæger, 
2009). Menos frecuentes, otros estudios pretenden observar formas del ha-
bitus, a través de indicadores de prácticas familiares de “cultivo concertado” 
(Lareau, 2003; Bodovsky y Farkas, 2008; Carolan y Wasserman, 2015), 
de autoconfianza y valores académicos (Gaddis, 2013) o de expectativas 
educativas (Dumais, 2006; Bodovski, 2015). 

La evidencia es mixta respecto de qué tipo de recursos serían los más re-
levantes para explicar las diferencias en aprendizaje (más relacionados con la 
cultura de élite o con recursos escolares). Por lo tanto, el debate permanece 
abierto. A partir de ello, en este artículo pretendo contribuir presentando un 
análisis de estos mismos problemas para el caso mexicano. Antes de exponer 
el sistema de hipótesis que estructura el análisis, retomo sintéticamente las 
preguntas que guían el artículo: a) ¿en qué medida los recursos y las prácticas 
se relacionan con el origen social?; b) ¿cómo se relacionan estos recursos y 
prácticas con los aprendizajes?; c) ¿qué lugar ocupan los recursos y prácti-
cas en la relación entre origen social y aprendizajes?; y d) ¿qué alumnos se 
benefician en mayor medida de estos recursos y prácticas? 

Un sistema de hipótesis6

Las alternativas teóricas presentadas en las secciones anteriores pueden 
ser integradas en un esquema de hipótesis con un lenguaje común. De 
manera general, este esquema integra los siguientes factores: a) posición 
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socioeconómica del hogar; b) recursos educativos del hogar; c) prácticas 
educativas del alumno y del hogar; y d) prácticas culturales del hogar. 

En el primer factor incorporo las dos grandes variables que consti-
tuyen el campo bourdiano más general del poder: capital económico y 
credenciales educativas (o capital cultural institucionalizado), pero cuyos 
efectos también pueden inscribirse en otras corrientes teóricas (ejemplo, 
Breen y Goldthorpe, 1997). En el segundo incorporo formas de capital 
objetivado que tienen un vínculo directo con procesos educativos (libros 
y materiales en el hogar) y que, por lo tanto, no son susceptibles de ser 
considerados como capital cultural de élite. En el tercero incluyo dispo-
siciones y prácticas indicadoras de habitus propiamente escolares, como 
los que distingue Nash (2005), cuyo valor escolar no sería arbitrario ni 
estaría sesgado ab initio en términos de clase. En el cuarto, finalmente, 
incorporo prácticas indicativas de la existencia de habitus asociados a la 
alta cultura, cuyo efecto de distinción en el sistema educativo es central 
para la tr (Bourdieu, 2013). 

Para construir un sistema de hipótesis a partir de estos elementos tomo 
una posición explícita en el debate entre reproducción y movilidad cultural 
(DiMaggio, 1982) a partir de la identificación de ciertos atributos de la 
sociedad mexicana que hacen, a mi juicio, menos probable la observación 
de mecanismos como los planteados por la tr. 

En mi opinión, México es adecuadamente descrito por un esquema de 
“movilidad educativa limitada”, donde coexisten patrones de movilidad y 
reproducción, con predominio de los primeros. Esto no quiere decir que 
haya fluidez absoluta de oportunidades educativas; las desigualdades son 
persistentes, pero: a) existen patrones de acumulación de recursos y des-
pliegue de prácticas que siguen una lógica más abierta en relación con el 
origen social que la que propone la tr; b) esta apertura es especialmente 
notoria para el acceso a recursos de tipo educativo, por contraposición a la 
relación con la “alta cultura”; c) no obstante, la eficacia de estos recursos 
para obtener ventajas educativas es limitada, en comparación con la que 
proveen los factores estructurales; y d) en consecuencia, las desigualdades 
asociadas a los factores estructurales se reproducen en el ámbito educativo 
a pesar de la apertura relativa en el acceso a los recursos. En otras palabras, 
los recursos educativos no siguen un patrón de distribución excluyente, 
pero tampoco hacen una diferencia en los aprendizajes comparable a la de 
los factores estructurales. 
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Lo anterior estaría relacionado con tres atributos de la sociedad y el 
sistema educativo mexicanos: a) un elevado nivel de desigualdad econó-
mica (Cortés, 2013), que haría menos necesario el recurso a mecanismos 
de distinción cultural para la obtención de ventajas educativas; b) niveles 
relativamente elevados de movilidad social en el pasado reciente (Solís, 
2012), que dependerían más del logro de credenciales educativas (de Ho-
yos et al., 2010) que del despliegue de habitus de élite; y c) una elevada 
segmentación de la oferta educativa, que deriva en escuelas socialmente 
disímiles entre sí pero relativamente homogéneas hacia dentro (Backhoff, 
2011; Rosetti, 2014; Saraví, 2015; Murillo, 2016), y que haría innecesario 
al capital cultural al menos como mecanismo de diferenciación intra-escolar 
(Tramonte y Willms, 2010). 

En términos menos abstractos, la elevada desigualdad social, en combi-
nación con el acaparamiento de los mecanismos corporativos de reproduc-
ción y con la posibilidad de segregar sus procesos de escolarización, hacen 
que para los sectores privilegiados sea innecesario el recurso a capitales 
y habitus específicamente educativos. Por otra parte, los sectores medios 
son producto de una movilidad demasiado reciente como para permitir y 
requerir una acumulación significativa de capital cultural y el desarrollo 
de habitus relacionados con la “alta cultura”. Esto hace que, en el sistema 
educativo, este tipo de recursos tampoco tengan un valor de privilegio. 

De aquí se desprende una primera hipótesis general de desacoplamiento 
relativo entre posición social, recursos y prácticas: 

 • H1: El origen social tiene una relación moderada con los recursos 
educativos y las prácticas (educativas y culturales) del hogar. 

Asimismo, se esperaría que el sistema educativo no basara sus esquemas 
de distinción en el reconocimiento de signos de estatus cultural, sino en 
el reconocimiento de recursos y prácticas propiamente educativos. Esto 
deriva en dos hipótesis de primacía de mecanismos de distinción especí-
ficamente escolares. 

 • H2a: La relación entre recursos educativos y aprendizajes es mayor 
que la relación entre prácticas culturales y aprendizajes.

 • H2b: La relación entre prácticas educativas y aprendizajes es mayor 
que la relación entre prácticas culturales y aprendizajes. 
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Finalmente, introduzco dos hipótesis más que establecen consecuencias 
observables bajo un escenario de movilidad educativa limitada. La primera 
postula que los recursos y las prácticas, al tener una relación débil con 
el origen social –en lugar de constituirse en “correas de transmisión” del 
origen social– tienen efectos relativamente independientes. En los modelos 
estadísticos esto implica que el efecto inicial del origen social (recursos y 
nivel educativo del hogar) no se reducirá significativamente al incluir los 
recursos y las prácticas. 

 • H3a: Los recursos y las prácticas solo intermedian débilmente la re-
lación entre posición social y resultados educativos.

La última hipótesis es la que “limita” la tesis sobre la movilidad cultural. 
Teóricamente, en un escenario en el que predominen dinámicas de movi-
lidad, los recursos educativos deberían tener más efecto en los aprendizajes 
a medida que se desciende en el origen social, dado que son especialmente 
valiosos en ausencia de otros. En cambio, bajo la tr, los recursos deberían 
beneficiar más a los sectores superiores, dado que el sistema educativo tiende 
a reconocer solo en ellos las disposiciones “adecuadas” como disposiciones 
legítimas (Roscigno y Ainsworth-Darnell, 1999). 

 • H3b: Las asociaciones de recursos, prácticas y resultados se incrementan 
a medida que lo hace el origen social. 

En lenguaje estadístico, se debería observar una interacción positiva entre 
las variables de origen social, los recursos y las prácticas. Si bien es posible 
atribuir esta interacción a mecanismos reproduccionistas, también lo es pensar 
en otros mecanismos menos vinculados a la teoría de la reproducción. Por 
ejemplo, los mismos valores en las variables de alumnos de sectores “medios” 
y “bajos” pueden estar ocultando recursos educativos de distinta calidad 
(ejemplo: libros más o menos propicios para el desempeño escolar). El tipo 
de datos disponibles, lamentablemente, impide realizar estas distinciones. 

Método y datos
El núcleo del análisis consiste en la estimación de modelos de regresión lineales 
de dos niveles (Bryk y Raudenbush, 1992), mediante el módulo mixed de 
stata® 13, con los resultados de las pruebas Excale para español como variable 



765Revista Mexicana de Investigación Educativa

Teoría de la reproducción y desigualdad educativa en México: evidencia para el nivel primario

dependiente. Entre otras cosas, estos modelos permiten obtener coeficientes 
robustos de las asociaciones entre variables dependientes e independientes; 
descomponer la varianza total en un componente individual y otro escolar; 
y estimar efectos directos de factores escolares sobre los resultados escolares. 
Por las razones anteriores, así como debido a su adecuación a la estructura 
conceptual (multinivel) del problema de los condicionantes del aprendiza-
je (alumnos dentro de aulas, aulas dentro de escuelas, escuelas dentro de 
sistemas educativos) en la actualidad estos modelos son los más frecuentes 
en la estimación de efectos individuales y escolares (ver, por ejemplo, Lee y 
Bryk, 1989; Teddlie y Reynolds, 2000; Murillo, 2005; Cervini et al., 2014). 

Utilizo los datos de la prueba Excale aplicada por el inee en 2012 a 
alumnos de sexto año de primaria que, además de los resultados de apren-
dizaje (variable continua, estandarizada), reporta variables “de contexto” 
con información sobre los alumnos, sus familias y sus escuelas. La muestra 
original de  2012 comprendió 50 mil 602 alumnos en 3 mil 155 escuelas. 
La prueba de Español se aplicó a 13 mil 651 alumnos. Luego de depurar los 
datos, la muestra definitiva del análisis comprendió a 12 mil 268 alumnos 
en 2 mil 937 escuelas.7 

Las variables independientes son: 

Posición socioeconómica del hogar
 1) Índice de bienestar del hogar (continua). Índice factorial a partir de 

otros dos índices calculados mediante componentes principales: bienes 
en el hogar (bienestar; correlaciones tetracóricas) y condiciones de la 
vivienda y la familia (viv; correlaciones policóricas).8 Las variables de 
ambos índices son: 1) bienes: conexión a internet; televisión por cable o 
satelital; línea telefónica; automóvil o camioneta; computadora; lavadora 
de ropa; microondas; dvd, Blu-Ray o videocasetera (todas binarias). 
2) viv: agua dentro de la vivienda; material del piso; cuartos de baño; 
focos; lugar de las últimas vacaciones de la familia (ordinales); el alumno 
recibió beca de Oportunidades (binaria). Bienestar explica 55.5% de la 
varianza total. Viv explica 42.3% de la varianza total. El factor con los 
dos índices explica 82.2% de la varianza total de ambos componentes. 

 2) Nivel educativo del hogar (ordinal). Tomé el padre/la madre con ma-
yor nivel educativo y recodifiqué la variable en tres categorías: 0 = no 
fue a la escuela o cursó hasta primaria; 1 = secundaria-preparatoria o 
bachillerato; 2 = licenciatura-posgrado.9
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Recursos educativos del hogar
 3) Número de libros en el hogar10 (ordinal: 0 = sin libros; 1 = alrededor de 

10 libros; 2 = 25 libros; 3 = 50 libros; 4 = 100 libros; 5 = más de 100 
libros). 

 4) Índice de recursos educativos (variable continua). Índice factorial tetra-
córico a partir de las siguientes variables binarias sobre presencia en 
el hogar de los siguientes recursos para estudiar: mesa y silla; buena 
iluminación; espacio para guardar materiales; papel y lápices; colores 
o pintura, tijera y pegamentos. El índice explica 68% de la varianza 
total de las variables. 

Prácticas educativas del alumno y del hogar
 5) Expectativas educativas del alumno (ordinal: 0 = primaria; 1 = secun-

daria; 2 = media superior; 3 = superior; 4 = posgrado). 
 6) Frecuencia de lectura en el hogar por parte de los adultos (ordinal: 0 = 

nunca o casi nunca; 1 = pocas veces; 2 = muchas veces; 3 = siempre o 
casi siempre). 

 7) Alumno recibe ayuda en tareas por parte de adultos (ordinal: 0 = nunca 
o casi nunca; 1 = pocas veces; 2 = muchas veces; 3 = siempre o casi 
siempre).

 8) Actividades extracurriculares del alumno (dicotómica). Indica si el 
alumno ha tomado alguna clase fuera de la escuela (idiomas, danza, 
deportes, computación): 0 = no; 1 = sí. 

Prácticas culturales del hogar
 9) Índice de prácticas culturales (continua). Índice factorial policórico a partir 

de las siguientes variables ordinales: frecuencia de asistencia al teatro con 
la familia; frecuencia de asistencia a museos con la familia (0 = nunca o 
casi nunca; 1 = pocas veces; 2 = muchas veces; 3 = siempre o casi siem-
pre). El índice explica 78.7% de la varianza total de las variables. 

Resultados 
Para poner a prueba la hipótesis 1 (relaciones moderadas entre la posición 
social y los recursos, prácticas y expectativas), presento en la tabla 1 las 
correlaciones bivariadas entre las variables de interés y los indicadores de 
factores “estructurales” (nivel económico y educativo del hogar). Práctica-
mente todas son positivas, aunque varían ampliamente en intensidad. En la 
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columna correspondiente al índice de bienestar, las correlaciones más fuertes 
son con las prácticas culturales y las actividades extraescolares. El resto de 
los coeficientes van de moderados a débiles. En cuanto al nivel educativo del 
hogar, se observa que todos los coeficientes son iguales o más débiles que con 
el bienestar económico y que los que tienen mayor fuerza corresponden a las 
prácticas culturales, las expectativas educativas y las actividades extraescolares. 

TABLA 1

Correlaciones bivariadas entre variables de posición social, 
recursos, aspiraciones y prácticas. México, 2012a

Índice de bienestar Nivel educativo hogar

Nivel educativo hogar 1

Índice de bienestar 1 .38

Recursos educativos .27 .11

Prácticas culturales .60 .32

Libros en el hogar .30 .25

Expectativas educativas .33 .30

Lectura adultos .28 .22

Ayuda con tareas .15 .14

Actividades extraescolares .43 .29

Elaboración propia con base en microdatos de la prueba Excale 2012, 6º de primaria
Todas las correlaciones son signifi cativas con p<.001; na: No aplica; ns: no signifi cativo.
a Coefi cientes entre variables continuas son correlaciones producto-momento de Pearson. Coefi cientes entre 
continuas y dicotómicas son correlaciones policóricas biseriales. Coefi cientes entre continuas y ordinales 
son correlaciones poliseriales.

Estos resultados apoyan la hipótesis 1. Solo dos correlaciones tienen una 
fuerza considerable – tal como cabría esperar a partir de las teorías de la 
reproducción–, pero incluso en estos casos la relación es más fuerte con 
el nivel de ingreso de los hogares, no con el educativo. 

Ahora bien, ¿cómo se relacionan estos factores con los resultados edu-
cativos? Para responder estas preguntas presento, en la tabla 2, los resul-
tados del modelo multinivel.11 En el primer modelo, los indicadores de 
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la posición social del hogar del alumno (bienestar y nivel educativo) y el 
promedio escolar de bienestar resultaron significativos, con signo positi-
vo, y con valores dentro de lo esperado. Las variables de control también 
se comportan de acuerdo con lo esperado: las mujeres tienden a mostrar 
mejores resultados, así como los alumnos que no trabajan y quienes han 
cursado dos o tres años de educación preescolar. Se destaca que, a pesar de 
que están controladas las variables socioeconómicas, las escuelas privadas 
muestran mejores resultados que las públicas, mientras que las indígenas 
presentan resultados inferiores.

TABLA 2

Coefi cientes de modelos multinivel para aprendizajes en español. México, 2012

Variables Modelo 
de control

Modelo de efectos 
directos

Modelo de 
interacciones

Constante -.30*** -.65*** -.67***

Variables de control
Bienestar promedio escuela .08** .06** .10***
Modalidad escolar

Rural ns ns ns
Indígena -.24*** -.17*** -.17***
Privada .50*** .52*** .42***

Alumna mujer .24*** .20*** .19***
Asistencia a preescolar (ref.: no)

1 año ns ns ns
2 años .26*** .17*** .18***
3 años .13** ns ns
4 años -.17*** -.24*** -.21***

Alumno trabaja: (ref.: no)
En casa -.18*** -.16*** -.15***
Fuera de casa -.33*** -.29*** -.29***

Efectos directos
Bienestar hogar alumno .13*** .14*** ns
Nivel educativo del hogar (ref.: primaria)

Secundaria o preparatoria .13*** .10*** ns
Licenciatura o más .32*** .29*** ns

Libros en el hogar (ref.: 0 libros)
10 libros ns .06*
25 libros -.06* ns
50 libros ns ns
100 libros ns ns
Más de 100 libros ns ns

Recursos educativos .05*** ns
Actividades culturales -.08*** -.10***
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Variables Modelo 
de control

Modelo de efectos 
directos

Modelo de 
interacciones

Expectativas educativas (ref.: primaria) 

Secundaria .16* ns

Bachillerato .27*** .24**

Licenciatura .50*** .39***

Posgrado .64*** .49***

Adultos leen en casa (ref.: nunca)

Pocas veces ns ns

Muchas veces .07* .09**

Casi siempre .11*** .13***

Actividades extraescolares -.07*** -.06**

Adultos ayudan con tareas (ref.: nunca) 

Pocas veces -.05* ns

Muchas veces -.13*** -.11*

Casi siempre ns ns

Interacciones

Bienestar#libros en casa
10 libros ns
25 libros .07*
50 libros .07*
100 libros ns
Más de 100 libros .12**

Bienestar#actividades culturales .04***
Bienestar#adultos leen en casa

Pocas veces ns
Muchas veces .10**
Siempre o casi siempre ns

Bienestar#actividades extraescolares .05*
Educación hogar#recursos educativos

Secundaria o preparatoria .06**
Licenciatura o más .08**

Educación hogar#expectativas educativas
Secundaria#secundaria ns
Secundaria#bachillerato ns
Secundaria#licenciatura .35*
Secundaria#posgrado .37*
Superior#secundaria ns
Superior#bachillerato ns
Superior#licenciatura ns
Superior#posgrado .35*

Varianza nivel alumnos .60 .57 .56
Varianza nivel escuelas .09 .09 .08
Seudo R2 nivel alumnos .10 .14 .14
Seudo R2 nivel escuelas .65 .67 .71

Elaboración propia con base en microdatos de la prueba Excale 2012, 6º de primaria.
Alumnos: 12,268; Escuelas: 2,937.

***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05; ns: no signifi cativo.
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Los resultados del modelo de la columna 2 (efectos directos) parecen 
apoyar, en general, las hipótesis 2a (superioridad de los recursos sobre las 
prácticas culturales) y 2b (superioridad de prácticas escolares sobre prácticas 
culturales), aunque es necesario hacer precisiones importantes. 

En primer lugar, el índice de recursos educativos muestra un efecto 
positivo sobre los aprendizajes – si bien de pequeña magnitud–. Por su 
parte, la posesión de libros prácticamente no muestra efectos, con la ex-
cepción de un coeficiente negativo, apenas significativo, para la categoría 
“alrededor de 25 libros”. Al mismo tiempo, las prácticas culturales presen-
tan una asociación negativa con los aprendizajes, lo cual contravendría el 
modelo de la tr. Lo interesante de este último hallazgo es que es robusto 
a especificaciones alternativas del modelo (introducción de esta variable 
como único recurso, introducción en ausencia de factores estructurales). 
Sin duda, todavía es necesario encontrar una explicación a este fenómeno; 
por ahora, puede afirmarse con solidez que las actividades culturales no se 
asocian con mejores resultados educativos. 

En segundo lugar, las aspiraciones tienen una asociación considera-
blemente mayor a la de los recursos educativos y las prácticas culturales, 
creciente a medida que se consideran aspiraciones más elevadas. En las 
categorías superiores de aspiraciones, incluso, los efectos son más pronun-
ciados que los del nivel educativo o el bienestar del hogar. Esto sugiere 
que buena parte de la explicación de las ventajas educativas podría residir 
en un conjunto de disposiciones valorativas más cercanas a la noción de 
habitus que a la noción de capital. No obstante, no se trataría de un habitus 
cultural “de élite”, sino de uno escolar. 

En tercer lugar, el efecto de las prácticas escolares arroja evidencias con-
tradictorias. Todas muestran asociaciones significativas con los resultados, 
pero no en el mismo sentido. Solamente la frecuencia de lectura por parte 
de los padres tiene una asociación en la dirección esperada, mientras que 
la ayuda con las tareas y la realización de actividades extraescolares tiene 
una asociación negativa. Esto último podría deberse a que la ayuda en casa 
y/o las actividades extraescolares son parte de estrategias familiares para 
compensar bajos resultados (endogeneidad), pero también –en el caso de 
las actividades extrascolares– puede deberse a un efecto de saturación del 
tiempo disponible para los niños (Elkind, 2007). 

En cuarto lugar, la hipótesis 3a (débil intermediación entre posición 
y resultados por parte de recursos, aspiraciones y prácticas) recibe un 
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considerable apoyo por parte del modelo. La introducción de los re-
cursos y prácticas no reduce significativamente (entre los dos primeros 
modelos) el efecto atribuible al capital económico o al nivel educativo 
del hogar. En otras palabras, el efecto de las variables más “duras” de la 
posición social no es explicado por estas otras variables, lo cual se opo-
ne a la interpretación de la tr que planteo en este trabajo. Se observan 
algunas reducciones menores en los coeficientes de las modalidades 
indígena y privada, el sexo y, sobre todo, en la asistencia a preescolar, 
atribuibles mayormente a la intermediación de las aspiraciones. Esto 
sugiere la existencia de mecanismos complejos de intermediación entre 
origen social y resultados, que podrían pasar mayormente por el tipo de 
orientación educativa de las familias y contribuir a atenuar los efectos 
de la desigualdad social en México. 

Finalmente, el modelo de la columna 3 (interacciones) arrojaría un 
apoyo significativo para la hipótesis 3b (interacciones positivas entre 
recursos, prácticas y variables de posición social), y apuntalaría parcial-
mente a la tr. Once de los nuevos coeficientes de interacción resultaron 
significativos, todos con signo positivo, lo que indica que los efectos de 
algunos recursos y prácticas serían mayores cuanto mayor es el origen 
social. Resulta especialmente destacable el hecho de que las aspiracio-
nes educativas tienen efectos mayores a medida que el nivel educativo 
del hogar es mayor (el efecto atribuible a las expectativas, siempre po-
sitivo, es prácticamente el doble entre aquellos alumnos cuyos padres 
tienen educación superior, en comparación con aquellos que tienen 
primaria). 

Discusión
He sometido a prueba un conjunto de hipótesis para explicar la desigualdad 
en los aprendizajes a partir de una interpretación y especificación de la tr 
de Pierre Bourdieu y de la teoría de la movilidad cultural de DiMaggio, 
en el contexto de la realidad socioeducativa mexicana. Partí de la tesis ge-
neral de que las características de la sociedad (desigualdad, fluidez social, 
corporativismo) y el sistema educativo mexicanos (segregación social, au-
tonomía relativa) harían relativamente innecesario el recurso a mecanismos 
de distinción o legitimación simbólicos como los propuestos por la tr. No 
obstante, el sistema educativo permitiría que los alumnos de mayor origen 
social obtengan ventajas comparativas a partir de los mismos recursos o 
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disposiciones educativas. Este modelo, que denomino “movilidad educativa 
limitada” recibió un respaldo considerable en el análisis empírico. 

La existencia de relaciones relativamente débiles entre el origen social 
y los recursos, prácticas y aspiraciones de los sujetos, en contraposición 
a lo que podría esperarse a partir de la tr, indica que existe un margen 
considerable para el ejercicio de una agencia no directamente relacionada 
con la posición social. Esto sugiere que las familias podrían desplegar 
estrategias educativas de acumulación de capital y transmisión de habitus 
con mayor independencia del origen social que la que se presupone en 
una teoría que, a fin de cuentas, pertenece al espectro estructuralista. 
Asimismo, el hecho de que las relaciones más intensas sean con el bien-
estar económico que con las credenciales educativas del hogar, induce a 
pensar que la explicación de ciertas prácticas culturales y escolares podría 
residir antes en la lógica del mercado económico que en la del simbólico. 
Los resultados sugieren además que la sociedad mexicana, fuertemente 
mercantilizada y en proceso de credencialización educativa, podría estar 
presentando un desacoplamiento de la dimensión “institucionalizada” 
(Bourdieu, 2007) del capital cultural respecto de sus dimensiones “obje-
tivada” e “incorporada”. 

Más relevante aun, hallé que en general los recursos educativos y las 
prácticas culturales solo tienen una relación débil con el aprendizaje y, en 
algunos casos, opuesta a la que propone la tr. En conjunto, estos factores 
tampoco logran explicar significativamente la asociación entre los factores 
posicionales y los aprendizajes. El panorama general con respecto al valor 
de los recursos y prácticas, habitualmente definidos como capital y habitus, 
para incidir en los resultados educativos, no apoya la tr, aunque tampoco 
la teoría de la movilidad educativa tal como fue propuesta originalmente 
por DiMaggio (1982). Todo indica que, si existen recursos familiares rele-
vantes para el aprendizaje deben ser observados de otra manera, tal vez en 
dimensiones referentes a las formas de comunicación, como las propuestas 
por Bernstein (1971), Lareau (2003), Lahire (1995), o a disposiciones 
cognitivas como las propuestas por Nash (2005). 12 

Se destaca especialmente el hecho de que las prácticas culturales se 
asociaron negativamente con el nivel de aprendizajes. Una posible expli-
cación es que las actividades culturales de la familia sean indicativas de 
una propensión a desatender los asuntos propiamente escolares. De con-



773Revista Mexicana de Investigación Educativa

Teoría de la reproducción y desigualdad educativa en México: evidencia para el nivel primario

firmarse, se fortalecerían las hipótesis alternativas de Goldthorpe (2007) 
o Nash (2005) de que el sistema educativo, en lugar de tender a legitimar 
arbitrariamente los capitales y habitus propios de los sectores dominantes, 
posee autonomía suficiente para imponer reglas propias que, si bien no 
son socialmente neutrales, están centradas en desempeños específicamente 
escolares.13 

De todos los factores analizados, es el nivel de aspiraciones educativas 
el que presenta una asociación positiva muy pronunciada, con efectos 
superiores a los de provenir de un hogar con nivel de educación superior. 
Ahora bien, cabe preguntarse si es legítimo entender las aspiraciones como 
parte del habitus y, en consecuencia, si este hallazgo fortalece la tr. Dos 
problemas surgen aquí. En primer lugar, la relación de las expectativas 
con el origen social no es tan marcada como para distinguir claramente 
entre estratos sociales. En segundo lugar, no conocemos los mecanismos 
a través de los cuales surgen estas expectativas y tampoco aquellos que 
transforman mayores expectativas en mejores aprendizajes. Por lo tanto, 
la pregunta permanece abierta. 

No obstante, se halló una interacción positiva entre las expectativas y 
el origen social, específicamente el nivel educativo del hogar. Si bien los 
efectos directos podrían alentar las hipótesis subjetivistas o voluntaristas 
del éxito escolar, los resultados de este modelo muestran que, aun cuando 
los niños y sus familias tiendan a tener altas expectativas y puedan contri-
buir de manera general a mejorar los aprendizajes del alumno promedio, 
la ventaja que otorgan es más pronunciada para los sectores relativamente 
privilegiados. 

De hecho, todos los recursos y prácticas tienen una interacción posi-
tiva con el origen social (sean con el nivel educativo o con los bienes en 
el hogar), esto es, benefician más a quienes se encuentran en posiciones 
sociales superiores. Adicionalmente, no debe minimizarse el hecho de 
que los efectos iniciales de los factores estructurales prácticamente no 
disminuyen del primer modelo al segundo, a pesar de todas las variables 
potencialmente intermediarias introducidas. Dicho de otra forma, la mayor 
parte de los efectos de la estructura social sobre la desigualdad de aprendi-
zajes permanece sin explicar. Por estas razones considero necesario hablar 
de “movilidad educativa limitada”. Es posible que se estén perdiendo de 
vista, por las dificultades de observación que entrañan, mecanismos clave 
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de transmisión de desigualdades. Incluso las variables de origen social in-
corporadas al modelo podrían indicar que recursos o prácticas observados 
de igual manera en realidad tienen “calidades” y “cantidades” diferentes 
en diferentes sectores (escenario no necesariamente reproduccionista); o 
bien, podrían ocultar disposiciones no observadas, que interactúan con 
prácticas en principio meritocráticas, y que benefician en mayor medida 
a los sectores más altos.

En consecuencia, una evaluación más estricta de la tr en el escenario 
mexicano requeriría profundizar en los mecanismos que vinculan origen 
social y resultados. La persistencia de efectos no explicados del origen so-
cial sugiere la existencia de un amplio espectro de recursos, disposiciones 
y prácticas aún no investigados y en los cuales podría residir una parte 
importante de la explicación de las diferencias en los aprendizajes. A mi 
juicio, estos factores probablemente se relacionen menos con la participa-
ción en la cultura de élite y más con recursos familiares, con vínculos más 
o menos directos con los requisitos del sistema educativo. Los resultados 
de este trabajo obligan a poner a las expectativas educativas como un 
candidato serio, pero debería observar con más detalle todo el proceso. 
Asimismo, sería necesario abordar otros aspectos no observados, como las 
formas de comunicación intra-familiar. Las claves para decidir entre las 
teorías alternativas serían: 1) el tipo de relación entre el origen social y 
estos recursos o disposiciones (concretamente, la fuerza de su asociación 
y los mecanismos para su adquisición); y 2) la relación entre estos recur-
sos, el tipo de desempeños que promueven en los espacios educativos y 
los criterios que las instituciones educativas utilizan para jerarquizarlos. 

Notas
1 Estas críticas, así como mi propia interpre-

tación de la tr, se basan en lo que Criado (2004) 
denomina hipótesis fuerte sobre el habitus, ex-
puesta con mayor claridad en La Reproducción. 
Por lo mismo, y dado que la tr es susceptible de 
interpretaciones más flexibles, es posible que esta 
postura frente a la tr sea juzgada por algunos 
especialistas como excesivamente reduccionistas. 
Ejemplos de estas críticas pueden verse en los 
trabajos de Lareau y Weininger (2003) y de 
Krarup y Munk (2014).

2 Frente a la gran diversidad de recursos 
posibles existe la tentación retroactiva de definir 

como capital cultural todo aquello que un siste-
ma escolar valora y recompensa en un contexto 
dado. El problema es que las consecuencias de 
tal definición son irrefutables. En ocasiones 
Bourdieu parece aproximarse a esto, cuando 
sostiene que todo criterio de desempeño escolar 
es arbitrario y está sesgado a favor de los sectores 
dominantes (Bourdieu, 1981). 

3 A saber: 1) liderazgo administrativo; 2) 
elevadas expectativas de aprendizaje hacia 
los alumnos; 3) clima de trabajo ordenado; 
4)  escuela enfocada principalmente en la 
adquisición de habilidades básicas; 5) mo-
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nitoreo frecuente del avance de los alumnos 
(Edmonds, 1979). 

4 Ver, por ejemplo, los trabajos de Purkey 
y Smith (1982) y Fraser (1989), el panorama 
general que ofrece Murillo (2005), mi propia 
revisión de la literatura para América Latina 
en Blanco (2007) o, para el caso de México, 
los análisis de factores asociados realizados por 
el inee a partir de la prueba Excale (inee, 
2007a). 

5 Una excepción, en tanto ofrece una aproxi-
mación más compleja, es el informe sobre des-
igualdad educativa y capital escolar realizado 
por el inee (2007b).

6 Es necesaria aquí una nota respecto de lo 
que entiendo por contrastación de una teoría. 
El ejercicio que presento en este artículo busca 
identifi car los postulados centrales de la tr para 
derivar consecuencias observables mediante 
relaciones entre variables. Esta deducción de 
consecuencias observables no es un ejercicio 
automático, sino que implica una cierta inter-
pretación de la teoría, abierta a discusión, y una 
reducción de enunciados generales a otros de 
alcance intermedio. 

Por su parte, la validez de una variable o 
conjunto de variables para observar cualquier 
concepto también es debatible. Para este artí-
culo dispongo, como muestro más adelante, 
de un conjunto limitado de variables; por lo 
tanto, de la misma forma que en cualquier otro 
ejercicio de este tipo, las conclusiones están 
subdeterminadas. 

En otras palabras, poner a prueba una 
teoría no significa decidir sobre su validez o 
invalidez como un todo, ni siquiera bajo ciertas 
circunstancias. Lo que pretendo es afirmar con 
cierto grado de certeza si, bajo ciertos supuestos, 
algunos aspectos que serían esperables a partir 
de la teoría se verifican o no.

7 La selección de alumnos de primaria 
responde a dos razones: 1) en este nivel la co-
bertura educativa en México es prácticamente 
universal, y las cifras de abandono, rezago y 
eficiencia terminal son considerablemente 
mejores a las que se observan en secundaria 
(inee, 2016), lo que minimiza los sesgos 
derivados de la selectividad social; y 2) los 
efectos del origen social suelen ser más intensos 

en edades más tempranas (Blossfeld y Shavit, 
1993). Decidí trabajar únicamente con la 
prueba de Español por razones de espacio y 
por el hecho de que, si bien la estructura de 
resultados significativos suele ser muy similar a 
la de Matemáticas, el valor de los coeficientes y 
el ajuste general de los modelos suelen ser ma-
yores en el primer caso, lo que permite mostrar 
con mayor claridad las asociaciones de interés 
y obtener conclusiones más contundentes en 
el caso de no observarse.

8 Sintaxis disponible a pedido. 
9 La decisión de tomar la información de 

cualquiera de los padres con el mayor nivel edu-
cativo es habitual en los análisis internacionales 
(ver, por ejemplo, el indicador hisced de pisa 
(ocde, 2013)), sobre todo con el fin de no 
perder información allí donde faltara uno de 
los padres. La creciente endogamia educativa en 
México (Rodríguez, 2016), además, hace que los 
niveles educativos de ambos padres sean cada 
vez más semejantes entre sí. 

10 La decisión de tomar el número de libros 
como indicador de recursos educativos antes 
que de recursos culturales de élite es debatible. 
Como señalo en la sección 4, la posesión de 
libros puede estar asociadas con mecanismos 
muy distintos, más inclinado hacia el desarrollo 
de habitus de élite o de habitus escolares. En este 
trabajo, y en ausencia de información específica 
sobre los mecanismos implicados, defiendo la 
idea de que es más razonable tratar a los libros 
como recursos más cercanos a lo escolar que a 
la cultura de élite, porque la primera opción 
requiere de menos mediaciones conceptuales 
(esto es, es más parsimoniosa). 

11 En el llamado “modelo nulo” (estimado 
como base para el cálculo de los Seudo-R2, y 
no incluido en la tabla 2 dado que no incluye 
variables independientes), la varianza en los 
resultados de español atribuible al nivel escolar 
alcanza 29%, un valor esperable con base en 
los antecedentes para México (ej. Fernández y 
Blanco, 2004; Blanco, 2012).

12 A saber: códigos lingüísticos con distinto 
grado de elaboración en el caso de Bernstein; 
socialización intrafamiliar en formas de len-
guaje e interacción con autoridades en Lareau; 
formas escriturales u orales de comunicación y 
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organización familiar en Lahire; disposición a 
la clasificación, abstracción, memorización o 
resolución de problemas en Nash. 

13 Ahora bien, del lado de las familias, este 
resultado podría indicar que, lejos de tratarse 
de prácticas estratégicas orientadas a mejorar las 
oportunidades escolares, se trata de disposiciones 
arraigadas en ciertos estratos medios y altos, 
que se mantienen independientemente de sus 
resultados inmediatos (Bodovski y Farkas, 2008; 

Carolan y Wasserman, 2015). De corroborarse, 
esta hipótesis podría fortalecer la noción de que 
estas prácticas caben dentro de la definición 
bourdiana de habitus. Estas prácticas podrían 
poseer valor estratégico en otros campos (distin-
ción cultural en sentido estricto), o incluso en el 
campo educativo, pero en etapas posteriores a la 
primaria. De acuerdo con la tr, las disposicio-
nes “adecuadas” para destacar en la universidad 
requieren de un largo proceso de cultivación. 
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