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Resumen  

La meritocracia en las notas recientemente ha concitado discusión, pues a la vez que 

aporta como un currículum oculto de la formación ciudadana, es capaz de moldear en los 

estudiantes actitudes hacia la desigualdad. Esta investigación se centra en cómo se forman 

los estudiantes las percepciones de meritocracia en las notas durante la etapa escolar, 

distinguiendo entre la importancia del esfuerzo y el talento, considerando el rol que 

cumple la familia y la escuela como agentes socializadores. Utilizando datos de 

estudiantes y sus familias en Chile (N = 5.599 estudiantes de 231 escuelas), se analiza la 

medida en que las percepciones de meritocracia del apoderado, el trato justo de los 

profesores en la escuela y el estatus social familiar y escolar, se relacionan con las 

percepciones de meritocracia en las notas de los estudiantes. A partir de modelos 

multinivel ordinales, los resultados corroboran parcialmente que las percepciones 

meritocráticas del apoderado se transmiten en los estudiantes como percepciones de 

meritocracia en las notas, sucediendo algo similar en el caso de la relación con el trato 

justo de los profesores en la escuela. Asimismo, se aporta con evidencia de que tanto el 

estatus social familiar como el escolar, cumplen un rol en la formación de las 

percepciones de meritocracia en las notas. Estos resultados sugieren que tanto la familia 

como la escuela cumplen un rol de socialización, aunque de forma distinta entre la 

importancia del esfuerzo y la importancia del talento para obtener buenas notas. 

Palabras clave: “meritocracia en las notas”, “socialización familiar y escolar”, “justicia 

en la escuela”, “meritocracia”.  

 

 

 

 

 

 



iv 

Índice  

1. Introducción ................................................................................................................ 1 

2. Antecedentes teóricos y empíricos............................................................................. 5 

2.1 La meritocracia ....................................................................................................... 5 

2.1.1 Meritocracia como sistema de distribución ..................................................... 5 

2.1.2 Perspectivas y distinciones .............................................................................. 8 

2.2 La justicia en la escuela ........................................................................................ 12 

2.3 Percepción de meritocracia en las notas ............................................................... 14 

2.4 Socialización familiar y escolar ............................................................................ 17 

2.4.1 Percepción de meritocracia de los apoderados .............................................. 17 

2.4.2 Trato justo de los profesores en la escuela .................................................... 19 

2.4.3 Estatus social de las familias y la escuela...................................................... 21 

3. Estrategia metodológica ........................................................................................... 26 

3.1 Datos ..................................................................................................................... 26 

3.2 Variables ............................................................................................................... 26 

3.2.1 Percepción de meritocracia en las notas ........................................................ 26 

3.2.2 Variables independientes ............................................................................... 27 

3.3 Método .................................................................................................................. 30 

4. Resultados.................................................................................................................. 32 

4.1 Análisis descriptivo .............................................................................................. 32 

4.2 Análisis multinivel ................................................................................................ 36 

5. Discusión .................................................................................................................... 48 

6. Conclusiones .............................................................................................................. 50 

Referencias bibliográficas ............................................................................................ 55 

 

 

 



 

1 

1. Introducción 

La concepción de justicia con mayor presencia en los sistemas escolares es la 

meritocracia, definida como un sistema de distribución de recompensas basado en el 

mérito individual, en donde el mérito se entiende como la suma de esfuerzo y talento 

(Young, 1958). La recompensa principal distribuida en la escuela son las notas, las cuales, 

a través de pruebas estandarizadas, dirimen entre el éxito o el fracaso escolar (Tateo, 

2018). Los estudiantes a menudo internalizan estas notas como valoraciones de sí mismos 

y explican su desempeño en la escuela por mérito (Lampert, 2013), eximiendo de 

responsabilidad a otros agentes sociales y factores estructurales como la clase, la 

raza/etnia o el género (Fdez. Enguita, 1990). Recientemente, la meritocracia en la escuela 

ha sido objeto de debate en la literatura. Por un lado, la evidencia sugiere que la creencia 

en la meritocracia escolar tiene impactos más allá de su función de alentar a estudiar, dado 

que moldea las actitudes de los estudiantes hacia la desigualdad social, económica y de 

oportunidades (Batruch et al., 2022; Darnon et al., 2018a; Wiederkehr et al., 2015). Por 

el otro, el sentido de justicia de que las notas se distribuyen según el mérito de cada 

estudiante, es concebido por otros estudios como parte del currículum oculto de la 

formación ciudadana con efectos deseados tanto dentro como fuera del aula (Resh, 2018, 

2010; Resh y Sabbagh, 2014a, 2014b, 2017).  

En el último tiempo, han proliferado estudios sociológicos interesados por los aspectos 

subjetivos de la meritocracia, realizando la distinción entre percepciones y preferencias 

por la meritocracia (e.g. Castillo et al., 2019). Estas investigaciones se han concentrado 

en población adulta y en la meritocracia de la sociedad en general. Otra línea de estudios 

desarrollada por la psicología social y la sociología ha investigado las implicancias de la 

meritocracia escolar, entendida como la creencia de que la escuela recompensa a los 

estudiantes según su esfuerzo y talento (Batruch et al., 2022; Darnon et al., 2018a; Darnon 

et al., 2018b; Wiederkehr et al., 2015). Sin embargo, estos estudios no diferencian entre 

percepciones y preferencias, al mismo tiempo que no consideran la distribución 

meritocrática de las notas como una recompensa significativa. Finalmente, existe otro 

cuerpo de literatura de interés para la sociología y la psicología social, que estudia el 

sentido de justicia instrumental de los estudiantes, considerando los sentimientos de 

recompensa y merecimiento de las notas (Pretsch y Ehrhardt-Madapathi, 2018; Resh, 

2018; Resh y Sabbagh, 2014a, 2014b, 2016, 2017). Empero, estos estudios tampoco 
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distinguen entre percepciones y preferencias y, dentro de la conceptualización de justicia 

instrumental, no diferencian entre la importancia del esfuerzo y la importancia del talento 

para obtener buenas notas.  

Considerando estas tres líneas de estudio, las investigaciones han descuidado el rol de 

socialización de las familias y la escuela en la percepción que se forman los estudiantes 

sobre la meritocracia en las notas. Un estudio reciente ha abordado en qué medida la 

socialización familiar y escolar se relaciona con las percepciones meritocráticas de los 

estudiantes (Castillo et al., 2022). Sin embargo, hasta ahora no se ha estudiado el rol de 

socialización familiar y escolar en las percepciones de meritocracia en las notas, 

distinguiendo entre la importancia del esfuerzo y la importancia del talento para obtener 

buenas notas. En tal sentido, a partir de la literatura sobre la transmisión intergeneracional 

de las actitudes políticas, las percepciones de justicia en la escuela y los estudios sobre la 

meritocracia en Chile, desde la sociología se busca responder la siguiente pregunta 

general: ¿En qué medida la familia y la escuela cumplen un rol de socialización en la 

percepción de meritocracia en las notas de los estudiantes en Chile? 

Respecto de la socialización familiar, se aborda la medida en que las percepciones de 

meritocracia de los apoderados se relacionan con las percepciones de meritocracia en las 

notas de los estudiantes. Para ello se retoma la literatura sobre la transmisión 

intergeneracional de la desigualdad política (Brady et al., 2015; Miranda, 2018; 

Schlozman et al., 2012), la cual consiste en la influencia de las familias sobre las actitudes, 

creencias, conocimientos y comportamientos de sus hijos (Miranda, 2018). Esta línea de 

estudios ha mostrado cómo la socialización familiar, a través de los recursos parentales, 

influye en las actitudes políticas de los estudiantes. A la vez, recientes estudios han 

contribuido con evidencia de cómo las percepciones de meritocracia de los padres afectan 

en sus hijos, tanto en relación con el rendimiento académico (Olivos, 2021), como sobre 

las percepciones de meritocracia de los estudiantes (Castillo et al., 2022). Indagar en el 

efecto de las percepciones de meritocracia de los apoderados, así como permite analizar 

el rol socializador de las familias en la percepción de meritocracia en las notas, también 

aporta en precisar la relación entre las percepciones de meritocracia en la sociedad y la 

escuela.  
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Ahora, respecto del rol de la escuela como agente socializador, se considera la relación 

entre el trato justo de los profesores en la escuela y la percepción de meritocracia en las 

notas. La literatura muestra cómo los profesores son un agente socializador relevante de 

la escuela (e.g. Sampermans y Claes, 2018), a la vez que se sugiere la importancia del 

trato justo de los profesores en las experiencias escolares de los estudiantes (Dalbert, 

2004). A partir de diversos estudios empíricos relacionados con el trato justo de los 

profesores, se constata su contribución a la socialización cívica de los estudiantes (Pretsch 

y Ehrhardt-Madapathi, 2018; Resh, 2018, Resh y Sabbagh, 2013, 2014a, 2014b, 2016, 

2017). No obstante, hasta la fecha no se cuenta con evidencia sobre su relación con la 

percepción de meritocracia en las notas. Por lo tanto, se propone profundizar en si pueden 

coexistir el trato justo de los profesores con la percepción de meritocracia en las notas, 

considerando que ambos son aspectos de la justicia en la escuela, pero que comprenden 

ideales con implicancias distintas (Kobs et al., 2022). 

Considerando tanto el rol de la socialización familiar como escolar, se plantea la relación 

entre el estatus social con la percepción de meritocracia en las notas. Para esto se 

considera la evidencia empírica de los estudios de meritocracia en población adulta 

(Bubak, 2019; Castillo et al., 2019; Duru-Bellat y Tenret, 2012; Kunovich y Slomczynski, 

2007; Reynolds y Xian, 2014; Xian y Reynolds, 2017), los cuales sugieren distintas 

explicaciones sobre la direccionalidad de la relación entre el nivel educacional y las 

percepciones o preferencias por la meritocracia. Asimismo, retomando la distinción entre 

esfuerzo y talento en las percepciones sobre la meritocracia en las notas, se consideran 

varios estudios para justificar que el esfuerzo y el talento no son homologables (e.g. Atria 

et al., 2020; Cociña, 2013; Olivos, 2021), y que la forma de experimentar la meritocracia 

depende del estatus social (Araujo y Martuccelli, 2012; Atria et al., 2020; Canales et al., 

2016; Espinoza, 2014; Peña y Toledo, 2017; PNUD, 2017). En tal sentido, se plantea que 

la dirección de la relación del estatus social familiar y escolar con la percepción de 

meritocracia en las notas, es distinta según se considere la importancia del esfuerzo o la 

importancia del talento para obtener buenas notas.  

En este estudio se trabaja con modelos multinivel, a modo de realizar un análisis a nivel 

individual y a nivel escolar, para considerar tanto el rol de la socialización familiar como 

escolar en la formación de las percepciones de meritocracia en las notas. Para ello, se 

utilizan datos secundarios obtenidos del Primer Estudios de Educación Ciudadana en 
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Chile realizado por la Agencia de Calidad de la Educación (2017), la cual cuenta con una 

muestra de estudiantes chilenos de octavo básico y sus apoderados, anidados dentro de 

escuelas. Siguiendo la lógica multinivel, por lo tanto, se desprenden los siguientes 

objetivos de investigación: 

Objetivo general 

● Analizar el rol de socialización de la familia y la escuela en la percepción de 

meritocracia en las notas de los estudiantes en Chile. 

Objetivos específicos  

● Analizar la relación entre la percepción de meritocracia del apoderado y la 

percepción de meritocracia en las notas de los estudiantes, tanto por esfuerzo 

como por talento. 

● Analizar la relación entre el trato justo de los profesores en la escuela y la 

percepción de meritocracia en las notas, tanto por esfuerzo como por talento. 

● Analizar la relación entre el estatus social de la familia y la percepción de 

meritocracia en las notas, tanto por esfuerzo como por talento. 

● Analizar la relación entre el estatus social de la escuela y la percepción de 

meritocracia en las notas, tanto por esfuerzo como por talento. 
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2. Antecedentes teóricos y empíricos  

2.1 La meritocracia 

2.1.1 Meritocracia como sistema de distribución 

En ciencias sociales el concepto de meritocracia encuentra asidero en la teoría 

funcionalista y del capital humano. Por un lado, la teoría funcionalista de Davis y Moore 

(1972) plantea que el mérito y las credenciales educativas son los mecanismos que tienen 

los individuos para obtener posiciones más altas. Este sistema de recompensas supone un 

modelo de estratificación con una cierta cantidad de desigualdad institucionalizada, para 

así asegurar las mejores posiciones a las personas mejor preparadas. Por otro lado, la 

teoría del capital humano propone que los individuos deben esforzarse para obtener un 

grado mayor de cualificación y así lograr un mejor trabajo en el futuro, dado que la 

educación es una inversión que luego entrega retornos (Becker, 1983). En esta teoría, la 

desigualdad es una consecuencia de la mejor preparación de algunos individuos, quienes 

invierten en sí mismos para tener una mejor posición laboral. Ambas teorías conciben la 

desigualdad como necesaria y desdeñan la importancia de los factores estructurales 

implicados en una mejor posición en la estructura social, relevando la capacidad de 

agencia de los individuos. 

Para la sociología, Young (1958) acuña el concepto de meritocracia y la define como un 

sistema de distribución de recompensas basado en el mérito individual, entendido como 

la suma de esfuerzo y talento. Al igual que la teoría funcionalista y del capital humano, 

según este autor existe una estrecha relación entre la meritocracia y la educación. En The 

Rise of the Meritocracy, describe esa relación mediante una sátira sobre cómo sería una 

sociedad en la cual las labores dirigentes y más complejas son ocupadas por personas 

seleccionadas meritocráticamente mediante pruebas estandarizadas. Si bien Young 

advierte anticipadamente los efectos no deseados de este principio de distribución de 

recompensas, la meritocracia se vuelve con el tiempo en un ideal bueno, justo y deseado 

para las personas (Allen, 2011).  

Teorías de la modernización como la de Bell (1972), sostienen que la incipiente sociedad 

postindustrial es una sociedad meritocrática, siendo el esfuerzo individual la clave para 

obtener calificaciones educativas, las cuales son recompensadas con mejores salarios y 

posiciones sociales. Desde la lectura de Bell, es el desplazamiento de un principio de 
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estratificación por otro; esto es, el tránsito del criterio adscriptivo al criterio del logro. En 

este sentido, la creencia en la meritocracia es esperable, si se considera que es un principio 

que se distancia de otras formas tradiciones de distribución de recompensas. Su 

perspectiva crítica y modernizadora, consiste en que sólo las personas más esforzadas y 

talentosas deberían tener las posiciones sociales más altas, en oposición a quienes se 

mantienen o han adquirido su posición de manera hereditaria o adscrita (Miller, 1999; 

PNUD, 2017). 

El ideal meritocrático consigna que con independencia de la posición social de origen, la 

sociedad debería ofrecer igualdad de oportunidades que permitan la movilidad social 

ascendente, para que con esfuerzo y talento cualquiera pueda “llegar a la cima” (Littler, 

2013). Sin embargo, la igualdad de oportunidades es un supuesto del ideal meritocrático, 

ya que no es una condición dada y no siempre logra ser garantizada. A este respecto, 

Roemer (1998) plantea que la igualdad de oportunidades requiere compensar todas las 

desigualdades que, en una sociedad determinada se consideren injustas, para que luego 

los individuos por su propio mérito logren las posiciones en la estructura social. En esa 

lógica, el ideal meritocrático tiene como condición producir y garantizar la igualdad de 

oportunidades.  

Incluso si se garantizara la igualdad de oportunidades, los niveles de desigualdad son otro 

factor que generalmente frenan la posibilidad de hacer realidad el ideal meritocrático, 

porque hacen que la “escalera social” se vuelva accesible solo para quienes tienen los 

medios y recursos para “escalar” (Littler, 2017). Además, aún cuando se puedan corregir 

aquellas desigualdades socialmente relevantes en un determinado momento, el ideal 

meritocrático no problematiza los resultados desiguales a los que se enfrentan las 

siguientes generaciones. De ahí que autores como Dubet (2011a) critiquen la suficiencia 

de considerar como horizontes de justicia solo a la igualdad de oportunidades, con el 

objetivo de avanzar paralelamente hacia una igualdad de posiciones. De ese modo, se 

pretende reducir las diferencias entre las distintas posiciones por medio de la 

redistribución y la garantización de derechos. 

Más allá de la problematización sobre el ideal meritocrático, el apoyo que obtiene es 

bastante transversal en la sociedad chilena. Para los chilenos el mérito es la viga 

estructural de la moralidad y trayectorias de vida, por las esperanzas de movilidad social 
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ascendente que deja en manos de los propios individuos (PNUD, 2017). La persistencia 

del apoyo a la meritocracia se puede explicar por al menos dos razones según Araujo y 

Martuccelli (2015). En primer lugar, porque la meritocracia se nutre del ideario neoliberal 

del éxito personal e individualismo extremo, lo cual se expresa en la “cultura del 

emprendimiento” promovida como modelo cultural en la posdictadura (Mayol et al., 

2013). En segundo lugar, se debe a que la meritocracia plantea anhelos de igualdad social, 

como lo constata el PNUD (2017) con la crítica social “hacia arriba” del mérito y la forma 

credencialista de la meritocracia. Por un lado, la meritocracia puede ser una herramienta 

crítica cuando actúa como criterio de justicia ante las discriminaciones o arbitrariedades 

de quienes gozan posiciones adscritas e inmerecidas. Por otro lado, al interiorizar el ideal 

de que las credenciales educativas permitirán la movilidad social ascendente, el mérito 

aporta con un sentido de esperanza especialmente para los estratos más bajos de la 

sociedad.  

Ahora bien, paralelamente a la explicación del persistente apoyo a la meritocracia, se 

pueden precisar dos consecuencias contraproducentes para las personas. La primera, es 

cuando el mérito funciona como una estigmatización “hacia abajo”, culpando y/o 

responsabilizando por falta de esfuerzo a quienes están en una posición social 

desfavorable (PNUD, 2017). De ese modo, la meritocracia se convierte en una ideología 

que justifica la desigualdad (Guzmán et al., 2017; Mijs, 2016), ya que legitima que en la 

“cima” están quienes se esfuerzan y abajo están los “flojos”, lo que produce desigualdades 

de resultados naturalizadas y oscurece sus causas estructurales (PNUD, 2017). En 

segundo lugar, dado que la víctima se vuelve culpable de una promesa meritocrática 

imposible de cumplir (Mijs, 2016), la responsabilización individual del fracaso provoca 

múltiples experiencias nocivas, tales como frustración, miedo y angustia (Canales et al., 

2016; González, 2017). Sin embargo, la legitimación de las desigualdades por mérito, a 

la vez mantiene latente la crítica a la desigualdad por la vivencia cotidiana de la 

“desigualdad de oportunidades, constatación de la concentración o acaparamiento de 

ventajas por parte de los grupos sociales altos, por el irrespeto y, finalmente, por la 

incertidumbre de perder lo logrado” (Guzmán et al., 2017: 108). 
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2.1.2 Perspectivas y distinciones 

Un esfuerzo reciente por ordenar las distintas perspectivas en el estudio de la meritocracia, 

lo realizan Castillo et al. (2019), distinguiendo entre una perspectiva normativa, 

descriptiva y subjetiva. La perspectiva normativa se asocia disciplinariamente a la 

filosofía política, proponiendo o discutiendo sobre temas de justicia, aquellos principios 

y criterios de distribución que implican la meritocracia. Aquí se podrían abordar los 

planteamientos de Rawls (1995) sobre por qué las desigualdades por lotería natural (e.g. 

talentos) o lotería social (i.e. condiciones sociales de partida), deben ser corregidas y 

compensadas aplicando el principio de la diferencia, si se quiere una sociedad 

meritocrática. O bien, la propuesta de Walzer (1983), el cual aduce que en determinadas 

esferas de justicia puede ser valorado y legítimo un sistema meritocrático, dependiendo 

de qué bienes son socialmente valorados y cuáles son los criterios legítimos de 

distribución. Sin embargo, producto de que esta investigación se enmarca 

disciplinariamente en la sociología, solo se profundiza en las perspectivas descriptivas y 

subjetivas del estudio empírico de la meritocracia.  

La perspectiva descriptiva para estudiar la meritocracia se asocia disciplinariamente a la 

sociología y pone a prueba el funcionamiento de la meritocracia, a través del 

cumplimiento de sus ideales en investigaciones sobre movilidad social. Según Castillo et 

al. (2019), a la base de la igualdad de oportunidades, estos estudios discuten en qué 

medida en las sociedades modernas la movilidad social es posible por el mérito atribuido 

a la obtención de credenciales educativas (Goldthorpe, 2003). Por lo general, estos 

estudios plantean una visión crítica de la meritocracia porque estaría reproduciendo el 

estatus en vez de generar movilidad social. En otras palabras, la perspectiva descriptiva 

es crítica de Parsons (1967), quien argumenta que en la sociedad moderna las posiciones 

en la estructura social estarían más ligadas al logro educativo y ocupacional que a los 

factores adscriptivos.  

El trasfondo crítico de la evidencia proporcionada por esta perspectiva recae sobre la 

creciente desigualdad y concentración del ingreso a nivel mundial desde la Segunda 

Guerra Mundial (Piketty, 2014), lo que no solo significa su persistencia y aumento en el 

tiempo, sino también dificultades para garantizar igualdad de oportunidades que 

posibiliten el ideal meritocrático. En tal sentido, Chile es un caso en que la escolaridad 
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no cumple un efecto atenuante entre los orígenes y destinos de clase, lo que en parte 

frustra la movilidad social intergeneracional (Solís y Dalle, 2019). De esto se sigue el 

efecto reproductor de las desigualdades sociales adjudicado a la educación, por el papel 

ideológico (e.g. promoviendo la meritocracia) que cumpliría en la naturalización y 

justificación de las diferencias sociales, producidas por la distribución heredada de los 

capitales (Bourdieu y Passeron, 1977).  

Finalmente, está la perspectiva subjetiva estudiada por la sociología y psicología social, 

que aborda las percepciones y preferencias de la meritocracia. De acuerdo con Castillo et 

al. (2019), por un lado, las percepciones se refieren a en qué medida las personas 

retribuyen las diferencias sociales a un resultado meritocrático, integrando la perspectiva 

descriptiva en términos subjetivos. Por otro lado, las preferencias se refieren a si las 

personas internalizan la meritocracia como un principio deseado de justicia, nutriéndose 

de la perspectiva normativa en términos subjetivos. En esta perspectiva subjetiva existe 

una vasta evidencia que asocia factores sociodemográficos, tales como la posición que 

ocupan las personas en la estructura social (i.e. por ingresos, ocupación, nivel educativo 

o estatus social subjetivo), con las percepciones o preferencias de la meritocracia (Castillo 

et al., 2019; Duru-Bellat y Tenret, 2012; Iturra, 2019). Otras investigaciones recientes han 

estudiado la relación entre la meritocracia y las percepciones de desigualdad económica 

(Castillo et al., 2019), en cómo los niveles de desigualdad afectan las percepciones de 

meritocracia (e.g. McCall et al., 2017; Mijs y Hoy, 2020; Newman et al., 2015; Solt et al., 

2016) y en qué medida se transmiten esas percepciones intergeneracionalmente entre 

padres e hijos (Castillo et al., 2022).  

En general, la mayoría de las investigaciones empíricas sobre la meritocracia en la 

perspectiva subjetiva, no han estudiado y/o considerado la diferencia entre percepciones 

y preferencias, volviendo débil la precisión conceptual y difícil la comparación entre 

estudios. Como señala Iturra (2019), se acuñan distintos términos que vuelven 

indistinguibles las percepciones de las preferencias en términos de medición, como es el 

caso de las “creencias meritocráticas” (Batruch et al., 2022; Ellis, 2017; Kunovich y 

Slomczynski, 2007; McCoy y Major, 2007; Olivos, 2021; Wiederkehr et al., 2015), los 

“ideales meritocráticos” (Reynolds y Xian, 2014) o la “meritocracia percibida” (Xian y 

Reynolds, 2017). No obstante, el reciente estudio de Castillo et al. (2019) sugiere 

evidencia de que en Chile, el constructo de meritocracia tendría una doble 
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dimensionalidad latente de percepciones y preferencias. En tal sentido, la distinción entre 

percepciones y preferencias por la meritocracia es una distinción relevante para la 

investigación enmarcada en el contexto chileno.  

En línea con la perspectiva subjetiva de los estudios sobre meritocracia, diversas 

investigaciones teóricas y empíricas proponen una segunda distinción. A la distinción 

entre percepciones y preferencias de la meritocracia, suman la distinción entre el mérito 

atribuido al esfuerzo y el mérito atribuido al talento. En línea con esta distinción, se 

pueden delinear al menos dos argumentos, uno conceptual y otro contextual a la sociedad 

chilena, para aducir la importancia de diferenciar entre el esfuerzo y talento para estudiar 

empíricamente con mayor precisión los aspectos subjetivos del fenómeno de la 

meritocracia.  

Respecto del argumento conceptual, la distinción es pertinente porque se ajusta a la 

definición de mérito esbozada más arriba; esto es, el mérito individual comprendido como 

la suma entre esfuerzo y talento (Young, 1958). Si bien existe evidencia de que en Chile 

el mérito se entiende principalmente como el esfuerzo individual empeñado en las 

trayectorias de vida para ascender socialmente (Espinoza, 2014; PNUD, 2017), por un 

lado, ello no es justificación suficiente para desatender el estudio empírico del mérito 

como talento. Por otro lado, esa mayor preponderancia de las personas por definir el 

mérito como esfuerzo, tampoco es razón suficiente para suponer que el esfuerzo y el 

talento son fenómenos indistinguibles. Lejos de tal homologación, según Cociña (2013) 

es posible distinguir conceptualmente entre esfuerzo y talento. Mientras que el esfuerzo 

remite al tiempo ocupado para conseguir una meta y al esmero con la cual se realiza 

aquella labor, el talento se entiende como ciertas habilidades innatas, cuya posesión es 

resultado de una arbitrariedad genética o de la crianza. Es decir, el esfuerzo y el talento 

no solo se diferencian por el fenómeno que los origina, sino también por su menor o 

mayor posibilidad de mutabilidad por decisión individual.  

En relación con el argumento contextual, se puede justificar la distinción entre esfuerzo 

y talento en línea con la particularidad del caso chileno. Así como en el caso de Estados 

Unidos existe una correlación alta entre el mérito como esfuerzo y el mérito como talento 

en población adulta (Duru-Bellat y Tenret, 2012), en China se muestra lo contrario con 

una correlación baja (Olivos, 2021). En este sentido, para el caso chileno se puede 
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argumentar en base a algunos estudios la distinción entre la meritocracia como esfuerzo 

o como talento, aduciendo que la meritocracia es experimentada de forma distinta según 

el estatus social de las personas (Araujo y Martuccelli, 2012, 2015; Atria et al., 2020; 

Espinoza, 2014; PNUD, 2017). 

Siguiendo este argumento contextual, la literatura nacional brinda una orientación de 

cómo la meritocracia es experimentada según la posición en la estructura social. Por un 

lado, el PNUD (2017) evidencia que las clases bajas y las clases medias bajas 

experimentan el mérito como una lucha personal, sea en un primer caso para surgir frente 

a la adversidad del entorno o en el segundo caso para mantener la posición social. En 

cambio, las clases medias y las clases medias altas experimentan el mérito como la 

capacidad individual de emprender, tomar riesgos y mantenerse a flote. Este informe 

interpreta esas experiencias como esfuerzo, sin embargo, lo que experimentan las clases 

medias y clases medias altas se relacionan más a habilidades, las cuales pueden ser 

entendidas como talento. Por otro lado, el estudio de Atria et al. (2020) muestra cómo la 

élite económica subraya en su narrativa del mérito al talento por sobre el esfuerzo, 

asociando conceptos como habilidades básicas, habilidades, habilidades intelectuales o 

dones, como necesarias en la actividad empresarial. Consecuentemente, es esperable que 

las personas de menor estatus social experimenten el mérito más como esfuerzo, porque 

si aspiran a concebir la meritocracia como una expectativa de justicia y democratización 

del vínculo social (Araujo y Martuccelli, 2012, 2015), el mérito no puede depender de 

algo inmutable e innato como el talento. 

Conforme a lo planteado, siguiendo las perspectivas y distinciones que sugiere la 

literatura, la investigación estudia las percepciones de meritocracia en línea con la 

perspectiva subjetiva, interesándose particularmente por la percepción de meritocracia en 

las notas. Al mismo tiempo, siguiendo las líneas argumentales en términos conceptuales 

y contextuales, se toma la decisión de distinguir operacionalmente entre la importancia 

del esfuerzo y la importancia del talento para obtener buenas notas. 
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2.2 La justicia en la escuela 

Lo que se espera de las escuelas en las sociedades modernas, es que sean un punto de 

partida común capaz de corregir las desigualdades de herencia familiar, al brindar 

oportunidades educativas por igual a todos los estudiantes (Fdez. Enguita, 1990; Peña, 

2015; Peña y Toledo, 2017). Sin embargo, la literatura sociológica problematiza este rol, 

proporcionando evidencia de que las escuelas en muchos casos reproducen el origen en 

vez de corregirlo (Peña, 2015). Desde las Teorías de la Reproducción Social, la escuela 

es considerada como un aparato ideológico a cargo de legitimar y ocultar el orden 

estructural de clases, ante el peso del capital económico, cultural, social y simbólico 

heredado (Bourdieu y Passeron, 1977). Otros como Freire (2014), plantean que la escuela 

puede ser un lugar para que los educandos problematicen y reflexionen sobre sus 

realidades, para que participen de su transformación. En este sentido, la sociología se 

pregunta por la justicia en la escuela para atender cómo la educación reproduce (o no) las 

estructuras de desigualdad (Sabbagh y Resh, 2016). 

Retomando la propuesta de Walzer (1983), la educación puede ser considerada como una 

esfera de justicia distributiva con relativa autonomía respecto de otras esferas, en lo que 

concierne a sus bienes socialmente valorados y los principios de distribución legítimos.1 

En base a esa propuesta la literatura distingue cinco subesferas de distribución que 

componen la esfera de la educación (Resh y Sabbagh, 2016; Sabbagh et al., 2006; 

Sabbagh y Resh, 2016): 1) acceso igual (o desigual) a la escuela que considera el derecho 

a la educación y la posibilidad de ser parte de la distribución de bienes; 2) asignación de 

lugares de aprendizaje, en tanto se opta o no, por un currículum diferencial en las aulas 

según grupos de estudiantes o tipos de escuelas; 3) prácticas pedagógicas sobre los modos 

de aprendizajes que despliegan los profesores; 4) distribución de notas que considera la 

evaluación del desempeño de los estudiantes, según una escala jerárquica que dirime su 

éxito académico; y 5) relaciones profesor-estudiantes, entendida como la distribución de 

recompensas interpersonales como la atención, ayuda, respeto, afecto, etc.  

 
1
 Si bien la justicia en la escuela será entendida desde una perspectiva distributiva, ello se debe más a la 

condición de las percepciones de meritocracia en las notas, que a un sesgo teórico. No se descarta que otros 

ámbitos de la justicia en la escuela no considerados en esta investigación, deban ser entendidos desde la 

perspectiva del reconocimiento o la participación, como lo plantea Fraser (2008).  
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Como se menciona más arriba, esta investigación presta atención a la percepción de 

meritocracia en las notas, coincidiendo con la subesfera de distribución de notas que 

identifica la literatura. No obstante, antes de precisar qué se entiende por percepción de 

meritocracia en las notas y qué se ha estudiado hasta ahora, se realiza una breve revisión 

de la literatura empírica sobre la justicia en la escuela que delinea el campo de estudio y 

permite insertar disciplinariamente la investigación.  

Entre los aportes de la psicología, la evidencia muestra que la justicia en la escuela tiene 

efectos positivos sobre la motivación, el aprendizaje, la alegría de aprender y el bienestar 

académico (Berti et al., 2010; Chory-Assad, 2002; Chory-Assad y Paulsel, 2004; 

Ehrhardt-Madapathi et al., 2018; Marcin et al., 2019; Peter y Dalbert, 2010), logrando 

contribuir en las emociones positivas y la salud psicológica de los estudiantes (Mameli et 

al., 2018). A partir de estudios en psicología social y pedagogía, la literatura señala que 

la justicia en la escuela tiene efectos positivos sobre la confianza social en las personas y 

las instituciones formales, como también en la participación en la escuela y la comunidad 

(Lenzi et al., 2014; Resh, 2018; Resh y Sabbagh, 2014a, 2014b). Asimismo, se tiene 

evidencia de que promueve la identificación y el sentido de pertenencia a la escuela, 

fortalece el diálogo y confianza con los profesores, al mismo tiempo que reduce la 

deslegitimidad, el conflicto y las agresiones hacia ellos (Berti et al., 2010; Chory-Assad, 

2002; Chory-Assad y Paulsel, 2004; Ciuladiene y Račelytė, 2016; Gouveia-Pereira et al., 

2017; Resh y Sabbagh, 2014b).  

La contribución específica de la sociología y la psicología social es un campo de 

investigación más acotado, pero existe una importante línea de investigación que se 

orienta al estudio del sentido de justicia en la escuela (Di Battista et al., 2014; Gorard, 

2011; Jasso y Resh, 2002; Pretsch y Ehrhardt-Madapathi, 2018; Resh, 2010, 2018; Resh 

y Dalbert, 2007; Resh y Sabbagh, 2009, 2014a, 2014b, 2016, 2017; Sabbagh et al., 2006; 

Sabbagh y Resh, 2016). En este cuerpo de investigación, la evidencia aborda comúnmente 

el efecto del género, estatus social de las familias, antecedentes de los estudiantes y tipo 

de escuela, sobre el sentido de justicia de los estudiantes (Gorard, 2011; Jasso y Resh, 

2002; Resh, 2010, 2018; Resh y Dalbert, 2007; Resh y Sabbagh, 2014a, 2014b, 2017). 

Recientemente, algunos autores se han interesado en investigar el efecto del sentido de 

justicia en la escuela sobre la socialización cívica (Resh y Sabbagh, 2016), preocupándose 
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tanto por el comportamiento como las actitudes cívicas de los estudiantes (Pretsch y 

Ehrhardt-Madapathi, 2018; Resh, 2018; Resh y Sabbagh, 2014a, 2014b, 2017).  

El presente estudio dentro del campo de investigación desarrollado por la sociología y la 

psicología social, se propone analizar el rol de la socialización familiar y escolar en las 

percepciones de meritocracia en las notas de los estudiantes. De ese modo, se retoma la 

preocupación por considerar a las familias y los antecedentes de origen social, sumado a 

otros factores que responden a las características de las escuelas. Sin embargo, la 

investigación entra en conflicto con el campo de estudios sobre el sentido de justicia en 

la escuela, dado que como se justifica más arriba, se propone la distinción operacional 

entre esfuerzo y talento en las percepciones de meritocracia en las notas. 

 

2.3 Percepción de meritocracia en las notas 

En el proceso de enseñanza-aprendizaje evaluar el rendimiento de los estudiantes es un 

momento importante y, por lo general, en la escuela se realiza mediante pruebas 

estandarizadas (Sabbagh y Resh, 2016). Con estas pruebas se pretende dirimir entre el 

éxito y el fracaso en la escuela (Tateo, 2018), concibiendo a los estudiantes como 

individuos autónomos, competitivos y racionales; es decir, como responsables de su éxito 

y culpables de su fracaso (Dubet, 2011b; Tarabini, 2015). Los estudiantes se evalúan de 

acuerdo a su posición en la distribución de notas, pero al estar regidas las pruebas 

estandarizadas por la distribución matemática de una Campana de Gauss, por necesidad 

unos pocos son definidos como sobresalientes, la mayoría como mediocres y otros pocos 

relegados a la noción de fracasados (Lampert, 2013). Tal forma de las pruebas 

estandarizadas esconde que las notas sean una eufemización de clasificaciones sociales 

y, con resabios del darwinismo social, se sentencia que sólo los mejores son quienes 

triunfan (Kaplan y Ferrero, 2003).  

Una de las explicaciones de por qué se preserva la preponderancia de las pruebas 

estandarizadas para evaluar el rendimiento de los estudiantes, es por la aceptación e 

importancia que tiene el principio meritocrático en la escuela. La evidencia señala que la 

explicación preferida de los estudiantes para el éxito y fracaso en la escuela es su propio 

esfuerzo y talento (Clycq et al., 2014; Pansu et al., 2008). No obstante, al mismo tiempo 

que los estudiantes relacionan el éxito o fracaso con obtener buenas notas y explican su 
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desempeño por mérito, esta perspectiva individualista y agencialista va de la mano con la 

importancia atribuida al entorno familiar y la cultura (Clycq et al., 2014). Los docentes 

apoyan estas mismas explicaciones de éxito o fracaso, mientras que las explicaciones 

atribuidas a la herencia genética o la institución educativa tienen un menor respaldo 

(Diez-Elola, 2021).  

Una línea de investigación empírica reciente se ha enfocado en estudiar la creencia en la 

meritocracia escolar. Un grupo de estudios sugiere evidencia de cómo la meritocracia 

escolar fomenta en los estudiantes de bajo estatus la persistencia de la desigualdad de 

oportunidades (Wiederkehr et al., 2015) y la menor disposición a implementar prácticas 

igualadoras en la escuela por parte de apoderados y estudiantes (Darnon et al., 2018a). 

Otros estudios han encontrado que la meritocracia escolar afecta negativamente en el 

rendimiento en matemáticas y lenguaje, para el caso de los estudiantes de quinto grado 

de bajo nivel socioeconómico (Darnon et al., 2018b). Por último, un estudio reciente, 

plantea que la meritocracia en la escuela tiene implicancias sociales más allá del contexto 

escolar. En este sentido, Batruch et al. (2022) sugieren que la creencia en la meritocracia 

escolar reduce la injusticia percibida de la desigualdad, el apoyo a las políticas de acción 

afirmativa en la universidad y el apoyo a las políticas para disminuir la desigualdad de 

ingresos.  

Sin embargo, la meritocracia escolar es una conceptualización más amplia, que no 

contempla específicamente la percepción de meritocracia en las notas. Por lo tanto, dado 

que es lo más cercano, este estudio se respalda en la contribución teórica y evidencia 

empírica que proporciona la línea de investigación sobre el sentido de justicia en la 

escuela (Chory-Assad, 2002; Chory-Assad y Paulsel, 2004; Jasso y Resh, 2002; Pretsch 

y Ehrhardt-Madapathi, 2018; Resh, 2010, 2018; Resh y Dalbert, 2007; Resh y Sabbagh, 

2009, 2014a, 2014b, 2017; Sabbagh et al., 2006). Esta línea de investigación acuña el 

término de justicia instrumental para referirse a la asignación de notas en el ámbito 

escolar, que supone como una distribución meritocrática de recompensas.  

Según este campo de estudios, por un lado, la justicia instrumental interpreta el mérito 

como recursos movilizados por los estudiantes, considera que las recompensas 

distribuidas son las notas en las pruebas y que el principio de distribución de estas sería 

la meritocracia (Resh, 2010; Resh y Sabbagh, 2014b; Sabbagh et al., 2006; Sabbagh y 
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Resh, 2016). Por otro lado, la literatura sobre el sentido de justicia en la escuela sugiere 

que su carácter instrumental es porque la distribución meritocrática (o no) de las notas, 

afecta la motivación de los estudiantes, sus posibilidades de éxito en la escuela y, en 

última instancia, sus futuras oportunidades en educación y en la vida (Resh, 2010; Resh 

y Sabbagh, 2009). Por eso las notas son consideradas como un componente integral de la 

experiencia educativa de los estudiantes (Dalbert, 2004) y una recompensa valorada e 

importante (Green et al., 2007; Resh y Dalbert, 2007; Sabbagh y Resh, 2016). 

La literatura sobre la justicia instrumental, señala que la escuela representa un 

‘microcosmos’ de la sociedad para los estudiantes, por lo que las experiencias de justicia 

(o injusticia) instrumental pueden transmitir nociones sobre la sociedad en general (Resh, 

2018; Resh y Sabbagh, 2014a). Al ser parte del currículum oculto de las escuelas (Resh, 

2010, 2018; Resh y Sabbagh, 2014a, 2014b, 2017), la literatura clásica señala que la 

percepción justa (o injusta) de cómo se distribuyen las notas, puede moldear la visión de 

mundo y el “mapa social” que se construyen los estudiantes (Dreeben, 1968; Deutsch, 

1979 citados en Resh, 2010). Por esto la justicia instrumental en la escuela puede 

transmitir mensajes sobre la estructura y procesos sociales, los cuales son componentes 

básicos de una ciudadanía democrática (Connell, 1993 citado en Resh y Sabbagh, 2014a).  

Una línea creciente de estudios aborda las implicancias de la justicia instrumental en la 

socialización cívica de los estudiantes (Resh y Sabbagh, 2016). Por un lado, respecto al 

comportamiento cívico se proporcionó evidencia de que la justicia instrumental tiene un 

efecto negativo sobre la deshonestidad académica y la violencia escolar, pero no tuvo 

efectos significativos sobre la participación en actividades extracurriculares y la 

participación en voluntariado comunitario (Resh y Sabbagh, 2017). Por otro lado, con 

relación a las actitudes cívicas la literatura sugiere un efecto positivo sobre la orientación 

democrática liberal (Resh y Sabbagh, 2014a), mientras que Pretsch y Ehrhardt-Madapathi 

(2018) evidencian un efecto positivo tanto en la aprobación a las derechos humanos y 

civiles, como en la aprobación a las instituciones democráticas. Si bien estos resultados 

indican que la justicia instrumental contribuye en las actitudes cívicas de los estudiantes, 

al mismo tiempo la literatura señala que no tiene efectos significativos sobre la confianza 

en las instituciones, ni tampoco en la confianza social (Resh y Sabbagh, 2014a, 2014b). 

Más recientemente, Resh (2018) advierte que estos efectos son diferentes según el sector 
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educativo (i.e. para el caso de Israel depende de si son escuelas de judíos en general, 

judíos religiosos y árabes). 

Como se dijo, la investigación se suma a la contribución teórica y la evidencia empírica 

sobre la justicia instrumental, puesto que es lo más cercano a lo que se conceptualiza aquí 

como percepción de meritocracia en las notas. Sin embargo, a su vez el estudio se 

distancia de esta línea de investigación, porque no distingue empíricamente a través del 

concepto de justicia instrumental, las evaluaciones que realizan los estudiantes entre el 

esfuerzo y el talento, atribuido al merecimiento y la recompensa de las notas. Tampoco 

por medio de este concepto logran diferenciar entre las percepciones y preferencias de la 

meritocracia. Por lo tanto, considerando la distinción entre percepciones y preferencias, 

así como la diferencia entre esfuerzo y talento, se define la meritocracia en las notas como: 

la percepción que tienen los estudiantes de que las diferencias entre las notas en la 

escuela son resultado de la importancia atribuida al esfuerzo y al talento. 

 

2.4 Socialización familiar y escolar  

2.4.1 Percepción de meritocracia de los apoderados 

Las familias a través de la crianza y los cuidados son un agente de socialización que aporta 

a la formación de valores, normas, actitudes y comportamientos de los estudiantes. Desde 

lo estudios sobre la transmisión intergeneracional de la desigualdad política (Brady et al., 

2015; Miranda, 2018; Schlozman et al., 2012), se cuenta con una vasta evidencia de que 

las familias influyen en las actitudes, creencias, conocimientos y comportamientos de los 

estudiantes (Miranda, 2018). Estos estudios se insertan disciplinariamente en el interés 

por investigar sobre la desigualdad de voz política; es decir, el distinto grado de voz que 

tienen los ciudadanos para expresar intereses y demandas hacia el sistema político o en 

instancias de participación política (Dubrow, 2015).  

Los estudios de desigualdad de voz política explican a menudo las diferencias por factores 

sociodemográficos. La sociología y la ciencia política han explicado esta desigualdad a 

partir del modelo de recursos, proponiendo que los recursos económicos, educativos y 

estatus ocupacional inciden en una mayor propensión a la participación política (Verba et 

al., 1995). En base al mismo modelo en población adulta, la evidencia sugiere que 
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aquellos jóvenes de menos estatus social (medido por los niveles socioeconómicos y 

educativos de las familias) tienen una menor propensión a la participación electoral y en 

protestas (Contreras et al., 2016; Contreras y Navia, 2013; Corvalán y Cox, 2015; Rozas 

y Somma, 2020; Toro, 2007). Si bien se tiene evidencia sobre el potencial de la escuela 

como espacio de socialización política (Castillo et al., 2015; Isac et al., 2014; Quintelier 

y Hooghe, 2013; Treviño et al., 2019), cuando se trata de corregir el déficit de voz política 

en los jóvenes con la formación ciudadana, a menudo el modelo de recursos se impone 

para explicar que la desigualdad política se transmite intergeneracionalmente entre padres 

e hijos.  

El campo de estudios sobre la relevancia de los recursos parentales y la evidencia que 

respalda la transmisión de las actitudes políticas a sus hijos (Brady et al. 2015; Castillo et 

al., 2014; Miranda, 2018; Schlozman et al. 2012), también aborda la desigualdad de 

acceso a la formación ciudadana. La socialización familiar influye nuevamente, dado que 

la desigualdad de acceso se refiere a las barreras que enfrentan los estudiantes por su 

estatus social de origen, para acceder a los beneficios de la formación ciudadana en las 

escuelas (Deimel et al., 2020; Hoskins et al., 2017). En este sentido, varios estudios 

aportan con evidencia de que los estudiantes de familias con menor estatus social tienden 

a acceder en menor medida a la percepción de un clima abierto en el aula, a participar en 

actividades cívicas (Deimel et al., 2020; Eckstein y Noack, 2015; Hoskins et al., 2017, 

2021; Hoskins y Janmaat, 2019; Kahne y Middaugh, 2008), y a recibir educación formal 

de ciudadanía (Kahne y Middaugh, 2008) y conocimientos cívicos en la escuela 

(Campbell, 2008; Castillo et al., 2015; Hoskins et al., 2021). 

En línea con la influencia de la socialización familiar que evidencian los estudios sobre 

la transmisión intergeneracional de la desigualdad política, se cuenta con dos estudios 

recientes sobre cómo influye la percepción de meritocracia de los padres en sus hijos. Por 

un lado, Olivos (2021) investiga en China la relación entre las creencias meritocráticas 

de los padres y el rendimiento académico de los hijos. Este estudio sugiere que las 

creencias meritocráticas de los padres no afectan el desempeño académico de sus hijos, 

sino al contrario, el rendimiento académico es el que tiene efectos significativos tanto en 

las creencias sobre el trabajo duro como en las habilidades como predictores del logro 

académico. Es decir, las narrativas meritocráticas de los apoderados justifican el 

desempeño académico de los estudiantes. Por otro lado, Castillo et al. (2022) en el caso 
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de Chile, investigan cómo las nociones de meritocracia de los estudiantes se forman por 

la socialización familiar y escolar. En esta investigación se obtiene evidencia parcial de 

que las percepciones meritocráticas de los padres se transmiten intergeneracionalmente a 

sus hijos, pues la asociación es significativa solo cuando la percepción se refiere a la 

importancia del esfuerzo para salir adelante.  

En suma, la evidencia respalda el rol de las familias como agentes socializadores, y 

específicamente cómo los apoderados transmiten intergeneracionalmente actitudes, 

creencias, comportamientos y conocimientos a los estudiantes. Asimismo, estudios 

recientes como los señalados, sugieren que las percepciones meritocráticas de los 

apoderados influyen en ciertas disposiciones subjetivas de los estudiantes. Por lo tanto, 

es plausible que la transmisión intergeneracional de la percepción de meritocracia de los 

apoderados, también se exprese sobre las percepciones de meritocracia en las notas de los 

estudiantes. En esta línea, la primera y segunda hipótesis son las siguientes:  

H1a: Cuando los apoderados perciban más meritocracia, los estudiantes le darán mayor 

importancia al esfuerzo para obtener buenas notas.  

H1b: Cuando los apoderados perciban más meritocracia, los estudiantes le darán mayor 

importancia al talento para obtener buenas notas.  

 

2.4.2 Trato justo de los profesores en la escuela 

La escuela es parte de la vida cotidiana de los estudiantes, puesto que pasan gran parte 

del tiempo en ella durante su infancia y adolescencia (Resh, 2018). Por eso la literatura 

sugiere que la escuela puede comprenderse como un espacio de socialización (Cumsille 

y Martínez, 2015; Deimel et al., 2020; Neundorf et al., 2016), donde se cristalizan 

identidades, valores y comportamientos que perdurarán en la vida de los estudiantes 

(Neundorf y Smets, 2017). En la escuela los estudiantes se relacionan diariamente con 

una diversidad de actores, tales como compañeros, profesores, directivos, auxiliares, entre 

otros. No obstante, en particular los profesores son uno de los actores más importantes y 

con los cuales más se relacionan los estudiantes, siendo a menudo el agente principal de 

la socialización escolar (e.g. Sampermans y Claes, 2018). Entre otras razones, esto último 

se debe a que los profesores son capaces de influir en la formación de los estudiantes en 

el proceso de enseñanza, tanto a través de los contenidos de sus asignaturas, como 
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mediante sus acciones y comportamientos en el aula (Sanderse, 2013 citado en 

Sampermans y Claes, 2018).  

Debido a este rol protagónico en la socialización en la escuela, el trato justo de los 

profesores con sus estudiantes, son para ellos un ámbito significativo de sus experiencias 

escolares (Dalbert, 2004). Los profesores no solo tienen la facultad de asignar un recurso 

valorado como las notas, sino que también pueden ofrecer elogios, apoyo, ayuda, aliento 

y estima (Resh, 2018; Resh y Sabbagh, 2009, 2013, 2014a, 2014b, 2016, 2017; Sabbagh 

y Resh, 2016; Sabbagh et al., 2006), lo cual es apreciado por los estudiantes. No obstante, 

las relaciones entre profesores y estudiantes no son necesariamente justas, ya que pueden 

caracterizarse por la distribución desigual del poder que existe en la escuela (Mikula et 

al., 1990 citado en Pretsch y Ehrhardt-Madapathi, 2018).  

Diversas investigaciones empíricas han estudiado si los profesores mantienen una 

relación justa con sus estudiantes, lo que en una importante cantidad de casos se investiga 

como las relaciones profesor-estudiante en el marco del clima escolar (e.g., Eckstein y 

Noack, 2015; Isac et al., 2014; Quintelier y Hooghe, 2013; Treviño et al., 2019), mientras 

que en otros es conceptualizada como justicia relacional para referirse a una dimensión 

del sentido de justicia en la escuela (e.g. Dalbert, 2004; Resh y Sabbagh, 2009, 2014b, 

2017; Sabbagh et al., 2006). En esta investigación, el trato justo de los profesores es 

definido como la manera en que los profesores se relacionan con sus estudiantes, 

haciendo alusión a un trato basado en el respeto, la dignidad y la cortesía (Čiuladienė y 

Račelytė, 2016; Claus et al., 2012), y que está regido por el principio de la igualdad (Resh 

y Sabbagh, 2009, 2014b; Sabbagh et al., 2006). Como lo plantea Di Battista et al. (2014), 

el trato justo de los profesores es una regla informal exigida por los estudiantes, como 

parte de la justicia procesal en la escuela.  

El trato justo de los profesores en la literatura que acuña el término de justicia relacional, 

recientemente ha investigado su efecto sobre la socialización cívica de los estudiantes 

(Resh y Sabbagh, 2016). Respecto a los comportamientos cívicos, la evidencia señala que 

la justicia relacional permite al interior de la escuela disminuir la deshonestidad 

académica y la violencia escolar, junto con incentivar el voluntariado comunitario de los 

estudiantes (Resh y Sabbagh, 2017). En cuanto a las actitudes cívicas, se comprueba que 

la justicia relacional tiene un efecto positivo en la orientación democrática liberal (Resh 
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y Sabbagh, 2014a) y en la aprobación a los derechos humanos y civiles, como también en 

la aprobación a las instituciones democráticas (Pretsch y Ehrhardt-Madapathi, 2018). 

Asimismo, es un acuerdo de que la justicia relacional promueve en los estudiantes la 

confianza social y la confianza en las instituciones formales (Resh y Sabbagh, 2014a, 

2014b), en todos los sectores del sistema educativo (i.e., para el caso de Israel, en las 

escuelas de judíos en general, judíos religiosos y árabes) (Resh, 2018).  

Hasta la fecha no se cuenta con evidencia sobre la relación entre el trato justo de los 

profesores en la escuela y la percepción de meritocracia en las notas. Sin embargo, 

siguiendo el estudio de Kobs et al. (2022) sobre las relaciones justas de los profesores 

hacia sus estudiantes, es esperable que coexistan ideales de justicia contradictorios en el 

espacio escolar. Es decir, que se relacione el trato justo de los profesores regido por el 

principio de la igualdad, con el principio meritocrático atribuido a la distribución de las 

notas. Mientras que el trato justo de los profesores fortalece el desarrollo de un sistema 

de creencias en los estudiantes en que se valora la igualdad, la equidad y los objetivos 

colectivos (Lenzi et al., 2014), la percepción de meritocracia en las notas atribuye el logro 

según el esfuerzo y talento individual, lo que tiene como trasfondo la despreocupación 

por el bien común y la solidaridad (Castillo et al., 2022). Ambos ideales pueden coexistir, 

porque cuando los profesores traten a los estudiantes en la escuela de forma justa, es 

esperable que los estudiantes perciban como justas las notas que los profesores les 

asignen; es decir, que sean notas merecidas según el esfuerzo y talento de cada estudiante. 

En otras palabras, el trato justo de los profesores como parte de la justicia procesal de la 

escuela, contribuiría a formar las percepciones de meritocracia que tienen los estudiantes 

sobre las notas que obtienen. Por lo tanto, las hipótesis serían las siguientes:  

H2a: Los estudiantes indicarán mayor importancia del esfuerzo para obtener buenas 

notas en las escuelas donde el trato de los profesores sea más justo. 

H2b: Los estudiantes indicarán mayor importancia del talento para obtener buenas notas 

en las escuelas donde el trato de los profesores sea más justo. 

 

2.4.3 Estatus social de las familias y la escuela 

Estudios que comprenden la meritocracia como un principio de distribución de 

recompensas en la sociedad, sostienen que el logro educativo es una característica 
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objetiva que representa el mérito individual (Goldthorpe, 2003). Reflejo de esto es la 

meritocracia credencialista que constata el PNUD (2017) en el caso chileno, mostrando 

que para las personas las credenciales educativas son un sinónimo de mérito y que 

aportarían a la deseada movilidad social ascendente.  

En la literatura de los estudios subjetivos sobre meritocracia en población adulta, se 

pueden identificar diversas explicaciones sobre la relación entre educación y mérito. En 

primer lugar, Duru-Bellat y Tenret (2012) plantean dos hipótesis en competencia para 

referirse a la asociación entre nivel educacional y percepciones de meritocracia en 

población adulta: 1) hipótesis de socialización: las personas más educadas perciben mayor 

meritocracia, porque se encuentran más influenciadas por principios meritocráticos 

transmitidos en la socialización escolar; 2) hipótesis de instrucción: personas más 

educadas serían más conscientes de las desigualdades, siendo más escépticos a la 

meritocracia. En segundo lugar, en base a la teoría del interés personal y las teorías de la 

acción racional, estudios como el de Kunovich y Slomczynski (2007) sostienen que las 

personas con mayor nivel educativo son quienes tienen creencias meritocráticas más 

fuertes, porque la meritocracia es el sistema que los beneficia. En tercer lugar, la tesis de 

los desvalidos plantea que la exposición a elementos no meritocráticos forma la creencia 

de su existencia, siendo las personas de menor nivel educativo quienes están más 

expuestas a experiencias en que los elementos no meritocráticos son importantes y, por 

lo tanto, podrían estar expuestos a reducir su creencia en elementos meritocráticos 

(Reynolds y Xian, 2014; Xian y Reynolds, 2017). 

En cuanto a la evidencia empírica, el primigenio estudio de Shepelak (1989) mostró que 

la meritocracia percibida se relaciona positivamente con los años de educación. En esta 

misma línea, Kunovich y Slomczynski (2007) evidencian que el logro educativo tiene un 

efecto positivo en el apoyo a la meritocracia en distintos países occidentales con alto 

desarrollo económico. Si bien en Estados Unidos poseer un grado universitario no se 

relaciona de manera significativa con una mayor creencia en la meritocracia (Reynolds y 

Xian, 2014), los mismos autores corrigieron y corroboraron el efecto positivo entre 

educación y percepción de meritocracia (Xian y Reynolds, 2017). Hasta ahí la evidencia 

es consistente con el efecto positivo entre nivel educacional y percepción de meritocracia, 

pero otros contextos como los de China y Chile advierten una situación distinta. Mientras 

que Xian y Reynolds (2017) encontraron que en China no se evidencia una relación 
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estadísticamente significativa entre educación y percepción de meritocracia, Bubak 

(2019) en el mismo país encuentra un efecto negativo entre el nivel de educación y el 

respaldo a la meritocracia (medida como la opinión de que el esfuerzo, más que la suerte, 

determinan los resultados en la vida). También de modo distinto al caso de los países 

occidentales y a Estados Unidos, recientemente en Chile se encontró que las personas de 

mayor nivel educacional tienden a tener una menor percepción de meritocracia (Castillo 

et al., 2019). 

Este reciente estudio de Castillo et al. (2019) en población adulta de Chile, sugiere un 

efecto negativo entre el nivel educacional y la percepción de meritocracia. En la presente 

investigación específicamente se propone analizar dicha relación para el caso de la 

percepción de meritocracia en las notas. No obstante, para la relación entre el estatus 

social de las familias y la percepción de meritocracia en las notas, es especialmente 

relevante diferenciar la dirección de las relaciones según la distinción entre esfuerzo y 

talento. Recordar que esta decisión, como fue argumentada más arriba, no solo sigue la 

definición clásica de Young (1958), a partir de la cual se pueden diferenciar 

conceptualmente el esfuerzo del talento (Cociña, 2013). Sino también, se debe a que otros 

estudios realizados en Chile, sugieren que la importancia atribuida al mérito o al talento, 

depende del lugar en la estructura social que ocupan las personas que experimenta la 

meritocracia (Araujo y Martuccelli, 2012, 2015; Atria et al., 2020; Canales et al., 2016; 

Peña y Toledo, 2017).  

En línea con esta distinción entre esfuerzo y talento, relacionada con el estatus social que 

ocupen las personas, se puede justificar que para el caso de los estudiantes sucede algo 

similar. La investigación cualitativa en Chile refuerza la idea de que la meritocracia como 

esfuerzo es una cuestión vital en las experiencias de los estudiantes de más bajo estatus 

social. Canales et al. (2016) señalan que los estudiantes populares de cuarto medio sufren 

mucho más la responsabilización individual del fracaso que convoca la meritocracia, pues 

les trae asociadas experiencias de frustración, miedo y angustia por la carencia de 

oportunidades para la tan deseada movilidad social. A este respecto, Peña y Toledo (2017) 

muestran que los estudiantes vulnerables reconocen el mérito como propio de la clase 

baja, en contraposición a las formas de logro de la clase alta (e.g. ayudadas por la ventaja 

económica). Este estudio señala que el esfuerzo se toma como una narrativa que dignifica 

al individuo y le da sentido a una historia de vida sacrificial. Ante un mundo opresivo y 
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falto de oportunidades, el esfuerzo es una vía optimista para aquellos estudiantes más 

vulnerables, pues deja en control de ellos sus posibilidades de éxito en la escuela (Peña y 

Toledo, 2017). Esto se condice con la hipótesis de que la percepción de la meritocracia 

cumple una función paliativa para aquellos más desfavorecidos (McCoy et al., 2013).  

Hasta ahora, no se cuenta con evidencia específica de cómo los estudiantes de familias 

con mayor estatus social experimentan la meritocracia en Chile. Sin embargo, se esperaría 

que la experimenten como talento, por un lado, considerando que la clase media, la clase 

media alta y las clases altas en la población adulta en Chile, a menudo experimentan la 

meritocracia como talento (Atria et al., 2020; PNUD, 2017). Y, por el otro, como 

contrafactual de lo sugerido por la evidencia de Chile en población adulta y estudiantes, 

acerca de que la clase media baja y la clase baja experimentan la meritocracia como 

esfuerzo (Araujo y Martuccelli, 2012, 2015; Canales et al., 2016; McCoy et al., 2013; 

Peña y Toledo, 2017; PNUD, 2017). Por lo tanto, en lo relativo a la percepción de 

meritocracia en las notas, en esta investigación se espera que los estudiantes de familias 

de menor estatus social le atribuyan una mayor importancia del esfuerzo para obtener 

buenas notas, mientras que los estudiantes de familias de mayor estatus social le den una 

mayor importancia del talento para obtener buenas notas. En este sentido, se proponen las 

siguientes hipótesis:  

H3a: Los estudiantes de familias con menor estatus social, le darán más importancia al 

esfuerzo para obtener buenas notas. 

H3b: Los estudiantes de familias con mayor estatus social, le darán más importancia al 

talento para obtener buenas notas. 

En la misma línea, es esperable que suceda algo similar en la relación entre el estatus 

social de las escuelas y la percepción de meritocracia en las notas, debido a la 

particularidad del sistema educativo chileno. Como señalan García y Córdoba (2019), las 

familias en Chile valoran negativamente un espacio escolar para sus hijos con distintas 

realidades socioeconómicas representadas. Por un lado, esto se advierte por el nivel de 

segregación del sistema escolar debido a la composición socioeconómica de los 

estudiantes (Mizala y Torche, 2012; Valenzuela et al., 2014). Por el otro, la evidencia 

muestra que la composición socioeconómica de las escuelas depende más de las mismas 

escuelas que de los barrios en que se encuentran (Santos y Elacqua, 2016). La implicancia 
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de esa segregación es que sea plausible considerar a las escuelas en Chile como conjuntos 

relativamente homogéneos en términos de estatus social. 

En consecuencia, dado que las escuelas en Chile se caracterizan por su alta homogeneidad 

de estatus social, es esperable que ello implique diferencias entre escuelas que se 

relacionen con la percepción de meritocracia en las notas. Siguiendo la argumentación de 

que la importancia atribuida al esfuerzo o el talento depende del estatus social, se 

esperaría que un menor estatus social de las escuelas se relacione con una mayor 

importancia del esfuerzo para obtener buenas notas, mientras que un mayor estatus social 

de las escuelas se relacione con una mayor importancia del talento para obtener buenas 

notas. De ese modo, las hipótesis serían las siguientes:  

H4a: Los estudiantes le darán mayor importancia al esfuerzo para obtener buenas notas 

en las escuelas de menor estatus social. 

H4b: Los estudiantes le darán mayor importancia al talento para obtener buenas notas 

en las escuelas de mayor estatus social. 

En la Figura 1 se incluye un esquema que resume las hipótesis planteadas para la 

investigación. 

Figura 1. Modelo de resumen de hipótesis. 

 

Fuente: Elaboración propia.  
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3. Estrategia metodológica 

3.1 Datos 

En este estudio se ocupan datos secundarios obtenidos por el Primer Estudio de Educación 

Ciudadana en Chile, realizado por la Agencia de Calidad de la Educación del Ministerio 

de Educación (MINEDUC). En esta encuesta se evaluaron 8.589 estudiantes de octavo 

básico provenientes de 242 escuelas. La fecha de aplicación del instrumento fue el 9 de 

noviembre de 2017. Asimismo, se utilizarán las preguntas del cuestionario de Formación 

Ciudadana que contempla una muestra de 6.770 apoderados. Al juntar las dos bases de 

datos, se obtiene un N total de 6.511 respuestas completas entre estudiantes y apoderados. 

Producto de la exclusión de todos los casos que tienen un dato perdido en alguna de las 

variables de interés, los análisis consideran un N de 5.599 casos anidados en 231 escuelas.  

 

3.2 Variables 

3.2.1 Percepción de meritocracia en las notas 

La percepción de meritocracia en las notas, estudiada como justicia instrumental en tanto 

dimensión del sentido de justicia en la escuela, es medida en diversas ocasiones de forma 

cuantitativa (Chory-Assad, 2002; Chory-Assad y Paulsel, 2004; Jasso y Resh, 2002; 

Pretsch y Ehrhardt-Madapathi, 2018; Resh, 2010, 2018; Resh y Dalbert, 2007; Resh y 

Sabbagh, 2014a, 2014b, 2017) y se enfatiza en el principio meritocrático que rige su 

distribución (Resh y Sabbagh, 2009, 2014b; Sabbagh et al., 2006). Por las razones 

esbozadas más arriba, a diferencia de la literatura sobre el sentido de justicia en la escuela, 

se opta por separar operacionalmente entre la importancia del esfuerzo y del talento.  

En este estudio la percepción de meritocracia en las notas se mide con 2 indicadores 

reportados por los estudiantes, uno referido a la importancia del esfuerzo (“El esfuerzo es 

importante para obtener buenas notas”) y el otro a la importancia de la inteligencia (“La 

inteligencia es importante para obtener buenas notas”).2 Cada indicador tiene 4 puntos 

medidos en una escala Likert, donde 1 es “Muy en desacuerdo” y 4 es “Muy de acuerdo”.  

 
2
 Para medir la importancia del talento para obtener buenas notas, se advierte que el fraseo de la pregunta 

original es inteligencia. Ello no es un problema, porque por lo general la literatura considera que el talento 

sería homologable a otras palabras como inteligencia, habilidades o dones (Cociña, 2013). 
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3.2.2 Variables independientes 

3.2.2.1 Variables de nivel individual 

Percepción de meritocracia del apoderado 

La percepción de meritocracia es una medida sobre qué tanto las personas retribuyen las 

diferencias sociales a un resultado meritocrático, es decir, describe cómo opera la 

meritocracia en la sociedad (Castillo et al., 2019). Para este estudio se mide la percepción 

de meritocracia a nivel individual con una escala, construida a través de un índice 

promedio, la cual está compuesta por 3 indicadores reportados por los apoderados (“En 

Chile, las personas tienen igualdad de oportunidades para salir adelante”, “En Chile, las 

personas son recompensadas por sus esfuerzos” y “En Chile, las personas obtienen lo que 

merecen”). Los indicadores tienen 4 puntos y están medidos en una escala Likert, siendo 

1 “Muy en desacuerdo” y 4 “Muy de acuerdo”. Esta medición en población adulta en 

Chile ha sido utilizada por Castillo et al. (2019), quienes prueban a partir de un análisis 

factorial confirmatorio, que es una variable latente distinta de las preferencias por la 

meritocracia. La medición mostró una buena fiabilidad en la muestra (α = .82).3 

Estatus social de las familias 

El estatus social de las familias a nivel individual se mide con el proxy del nivel 

educacional más alto entre el respondente y su cónyuge/pareja, es decir, es una variable 

reportada por el apoderado del estudiante. El nivel educacional del apoderado es una 

medida frecuentemente ocupada como proxy del estatus social de la familia (e.g. Resh, 

2010, 2018; Resh y Dalbert, 2007; Resh y Sabbagh, 2014a, 2014b, 2017). Este indicador 

es una variable categórica que representa una escala de 1 a 10, siendo 10 el nivel 

educacional más alto posible (1. Sin estudios, 2. Educación básica incompleta, 3. 

Educación básica completa, 4. Educación media incompleta, 5. Educación media 

completa, 6. Técnico superior incompleta, 7. Técnico superior completa. 8. Universitaria 

incompleta, 9. Universitaria completa, 10. Estudios de posgrado (magíster o doctorado)). 

 
3
 Al realizar una matriz correlaciones, se constata que entre los indicadores todos los efectos son positivos, 

significativos y moderados. No obstante, se advierte que la correlación más baja (r-mín. = .55) es provocada 

por el primer indicador (“En Chile, las personas tienen igualdad de oportunidades para salir adelante”), pero 

no hay razones suficientes para excluir algunos de los ítems de la escala construida.  
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Para efectos de simplificar los análisis la variable fue recodificada en 4 categorías, siendo 

4 el nivel educacional más alto posible (1. Educación básica, 2. Educación media, 3. 

Educación técnica, 4. Universidad o posgrado), sumado a una categoría 5 con los casos 

perdidos para evitar perder el 31,5% de la muestra (i.e. 2052 casos).  

 

3.2.2.2 Variables de nivel escolar 

Trato justo de los profesores en la escuela 

El trato justo de los profesores hace alusión a las relaciones que establecen los profesores 

con sus estudiantes en la escuela, siendo una medición probada por múltiples 

investigaciones (Isac et al., 2014; Quintelier y Hooghe, 2013; Treviño et al., 2019). En 

esta investigación el trato justo de los profesores se mide a nivel de escuelas a partir de 

una variable ficticia con el promedio de una escala, construida a través de un índice 

promedio, compuesta por 5 indicadores reportados por los estudiantes (“La mayoría de 

mis profesores me tratan de manera justa”, “Los estudiantes se llevan bien con la mayoría 

de los profesores”, “A la mayoría de los profesores les interesa el bienestar de los 

estudiantes”, “La mayoría de mis profesores realmente escuchan lo que tengo que decir” 

y “Si necesito ayuda extra, mis profesores me la darán”). Los indicadores tienen 4 puntos 

y están medidos en una escala Likert, siendo 1 “Muy en desacuerdo” y 4 “Muy de 

acuerdo”. La medición mostró una buena fiabilidad en la muestra (α = .82).4 

Estatus social de la escuela 

El estatus social de la escuela se mide con el proxy del grupo socioeconómico del colegio, 

lo cual es consistente con diversas investigaciones que utilizan mediciones similares (e.g. 

Castillo et al., 2022; Resh y Sabbagh, 2014b, 2017). El indicador proviene de los datos 

administrativos del MINEDUC, específicamente de la base de datos del SIMCE del año 

2017. Para su construcción se consideran cuatro variables: 1) nivel educativo de la madre; 

2) nivel educativo del padre; 3) ingreso total mensual del hogar; y 4) índice de 

vulnerabilidad. El indicador es una variable ordinal que califica a las escuelas en 5 grupos 

 
4
 Al generar una matriz de correlaciones, se constata que todos los efectos entre los indicadores son 

positivos, significativos y moderados. Se advierte que la correlación más baja (r-mín. = .36) es ocasionada 

por el segundo indicador (“Los estudiantes se llevan bien con la mayoría de los profesores”). Sin embargo, 

no hay razones suficientes para excluir algunos de los ítems de la escala construida. 
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socioeconómicos, siendo 5 el grupo socioeconómico más alto de una escuela (1. Bajo, 2. 

Medio bajo, 3. Medio, 4. Medio alto, 5. Alto).  

 

3.2.2.3 Variables de control  

Trato justo de los profesores 

El trato justo de los profesores se considera a nivel individual como variable de control, 

utilizando la misma escala construida a partir de un índice promedio, compuesta por 5 

indicadores reportados por los estudiantes (“La mayoría de mis profesores me tratan de 

manera justa”, “Los estudiantes se llevan bien con la mayoría de los profesores”, “A la 

mayoría de los profesores les interesa el bienestar de los estudiantes”, “La mayoría de mis 

profesores realmente escuchan lo que tengo que decir” y “Si necesito ayuda extra, mis 

profesores me la darán”). Los indicadores tienen 4 puntos y están medidos en una escala 

Likert, siendo 1 “Muy en desacuerdo” y 4 “Muy de acuerdo”.  

Sexo del estudiante 

El sexo del estudiante es una variable dicotómica de control a nivel individual que puede 

tomar como valor 1 si el estudiante es de sexo femenino y 2 si el estudiante es de sexo 

masculino. 

Religión del estudiante 

La religión del estudiante es una variable nominal de control a nivel individual que puede 

tomar los siguientes valores: 1. Católica, 2. Evangélica, 3. Testigo de Jehová, 4. Ortodoxa, 

5. Judía, 6. Mormona, 7. Musulmana, 8. Otra religión, 9. Ninguna. Para simplificar la 

operacionalización se recodifica la variable, siendo 1 aquellos estudiantes que no se 

identifican con ninguna religión y 2 los que sí se identifican con una, es decir, se genera 

una variable dicotómica para la religión del estudiante. 
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3.3 Método 

Para la investigación se opta por una estrategia de investigación cuantitativa por dos 

motivos. El primero es porque existen datos secundarios disponibles con la información 

necesaria para poner a prueba las hipótesis propuestas. Estos datos corresponden al Primer 

Estudio de Educación Ciudadana en Chile, el cual cuenta con la caracterización de 

estudiantes, apoderados y escuelas, que abarca las variables de interés para la presente 

investigación. Particularmente, estos datos incorporan de forma inédita la medición de la 

percepción de meritocracia en las notas (distinguiendo operacionalmente entre esfuerzo 

y talento), la cual es la variable dependiente principal del estudio. El segundo motivo de 

optar por una estrategia cuantitativa, es que para responder a los objetivos de la 

investigación se requiere aplicar técnicas estadísticas como las regresiones, para estimar 

los efectos de las variables de socialización familiar y escolar sobre la percepción de 

meritocracia en las notas.  

Debido a la estructura jerárquica de las hipótesis y los datos a utilizadas (i.e. estudiantes 

anidados dentro de escuelas), se vuelve pertinente estimar regresiones con modelamiento 

multinivel (Hox, 2010). A saber, como las encuestas se realizan a más de un estudiante 

de cada escuela, no es posible suponer la existencia de independencia entre los casos,5 

siendo más apropiado agrupar a los estudiantes por escuela para los análisis. 

Consecuentemente, los modelos de regresión multinivel son apropiados para datos de dos 

o más niveles de medición anidados, permitiendo la descomposición y estimación 

simultánea de efectos a nivel individual y niveles agregados (ibid.).  

El análisis estadístico de esta investigación fue realizado mediante el software libre R 

versión 4.3.1. Para las estimaciones de modelos de regresiones multinivel se utiliza la 

librería “lme4” (Bates et al., 2015), al proporcionar una sintaxis más concisa y flexible 

respecto a anteriores librerías (Finch et al., 2014). No obstante, dado que los dos 

indicadores de percepción de meritocracia en las notas son variables ordinales, las 

estimaciones de los modelos multinivel consideran este nivel de medición de la variable 

dependiente (Arfan y Sherwani, 2017). Por lo tanto, se ocupa la librería “ordinal” para el 

modelamiento multinivel ordinal (Christensen, 2019), la cual a diferencia de “lme4”, 

hasta la fecha no permite estimar la varianza de las variables dependientes a través de los 

 
5
 La independencia entre los casos es un supuesto de la regresión por mínimos cuadrados ordinarios. 
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niveles de agregación, así como la proporción de varianza explicada en cada nivel. Es 

decir, en la librería “ordinal” no hay un método específico para obtener el R2 de los 

modelos estimados. Asimismo, la librería “ordinal” tampoco permite obtener los Test de 

Devianza, dado que el comando ANOVA no es compatible con los modelos multinivel 

ordinales (Finch et al., 2014). 

Posteriormente a la estimación de la correlación intra-clase de los modelos y siguiendo 

los pasos recomendados por Aguinis et al. (2013), se establecen 2 tipos generales de 

hipótesis: 

● Hipótesis de efectos directos a nivel individual (H1a, H1b, H3a, H3b): Estas 

hipótesis fueron testeadas estimando modelos que incorporan las variables 

independientes de socialización familiar (controlando los efectos por las variables 

independientes de nivel escolar y otras variables de control) para evaluar su 

significancia estadística.  

● Hipótesis de efectos directos a nivel escolar (H2a, H2b, H4a, H4b): Estas hipótesis 

fueron testeadas estimando modelos que incorporan las variables independientes 

de socialización escolar (controlando los efectos por las variables independientes 

de nivel individual y otras variables de control) para evaluar su significancia 

estadística. 
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4. Resultados  

4.1 Análisis descriptivo  

Con respecto a los dos indicadores de percepción de meritocracia en las notas, en primer 

lugar, se puede señalar que los estudiantes en su mayoría le atribuyen importancia tanto 

al esfuerzo como al talento para obtener buenas notas. En una escala de 1 a 4, el promedio 

de la importancia del esfuerzo es 3.6 y el promedio de la importancia del talento es 3. En 

segundo lugar, como lo muestran las distribuciones de la importancia del esfuerzo y el 

talento de la Figura 2, obtiene mayor respaldo la importancia del esfuerzo para obtener 

buenas notas. Por un lado, el 96.8% de los estudiantes declaran estar de acuerdo o muy 

de acuerdo con que el esfuerzo es importante para obtener buenas notas. Por otro lado, el 

78.7% de los estudiantes señalan estar de acuerdo o muy de acuerdo con que el talento es 

importante para obtener buenas notas, bajando 18.1 puntos porcentuales su respaldo en 

comparación con la importancia del esfuerzo. 

Figura 2. Distribución porcentual de los dos indicadores de percepción de meritocracia 

en las notas.  

 

Fuente: Elaboración propia.  
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En tercer lugar, como lo muestra la Figura 3, se puede observar que las correlaciones 

policóricas entre los dos indicadores de percepción de meritocracia en las notas es baja (r 

= .25).6 Esto es un hallazgo empírico que respalda la idea de que el esfuerzo y el talento 

no son lo mismo cuando se trata de su importancia para obtener buenas notas en la 

escuela. Es decir, se justifica el modelamiento multinivel ordinal de los dos indicadores 

por separado.  

Figura 3. Matriz de correlaciones policóricas entre los dos indicadores de percepción de 

meritocracia en las notas. 

 

Fuente: Elaboración propia.  

Ahora, con respecto a las variables independientes y variables de control a nivel 

individual, la Tabla 1 muestra sus distribuciones y estadísticas. De acuerdo con la 

distribución por sexo, el 50.1% de los estudiantes son de sexo femenino y 49.9% de sexo 

masculino. El 77.7% tiene algún tipo de identificación religiosa, mientras que solo el 

 
6
 Adicionalmente, se probaron matrices de correlaciones con otros métodos y se obtuvieron resultados 

similares. Tanto con la correlación de pearson (r = .19) como con la de spearman (r = .16), se obtuvo que 

la correlación entre los dos indicadores de percepción de meritocracia en las notas es baja.  
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22.3% no se identifica con ninguna religión. La percepción de meritocracia del 

apoderado, que es un índice promedio que puede tomar valores entre 1 y 4, tiene un 

promedio de 2 y desviación estándar de 0.7. El trato justo de los profesores, que también 

es un índice promedio que puede tomar valores entre 1 y 4, tiene un promedio de 3.1 y 

desviación estándar de 0.5. Por último, con relación al nivel educacional más alto 

alcanzado por el apoderado, el 8.9% tiene educación básica completa o menos; el 26.8% 

tiene educación media incompleta o completa; el 15.4% tiene educación técnica 

incompleta o completa; el 17.7% tiene educación universitaria incompleta o completa o 

un posgrado; y en el 31% de los casos no se cuenta con el registro del nivel educacional 

más alto alcanzado por el apoderado.  

Tabla 1. Variables independientes a nivel individual. 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Con relación a las variables independientes a nivel escolar, la Tabla 2 muestra sus 

distribuciones y estadísticas. El trato justo de los profesores en la escuela, que es una 

variable ficticia creada a partir del promedio por escuela del índice promedio generado a 

nivel individual, también puede tomar valores entre 1 y 4. Su promedio es de 3.1 y 

desviación estándar de 0.2. Respecto al grupo socioeconómico de la escuela, el 11.3% de 
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las escuelas son del grupo socioeconómico bajo; el 36.1% del grupo socioeconómico 

medio bajo; el 22% del grupo socioeconómico medio; el 21.2% del grupo 

socioeconómico medio alto; y el 9.4% del grupo socioeconómico alto.  

Tabla 2. Variables independientes a nivel escolar. 

 

Fuente: Elaboración propia.  

Finalmente, la Figura 4 muestra las correlaciones policóricas entre las variables relevantes 

para la investigación. En general las correlaciones tienen un tamaño del efecto pequeño, 

aunque la mayoría son estadísticamente significativas (p < 0,05). La correlación entre las 

variables dependientes de percepción de meritocracia en las notas es baja. Mientras que 

la variable independiente que muestra mayor asociación con ambos indicadores de la 

percepción de meritocracia en las notas, es el grupo socioeconómico de la escuela. Las 

correlaciones más altas son entre la variable de percepción de meritocracia del apoderado 

con las variables de nivel educativo del apoderado, grupo socioeconómico de la escuela 

y trato justo de los profesores en la escuela. No obstante, la percepción de meritocracia 

del apoderado muestra correlaciones bastantes bajas con los indicadores de percepción de 

meritocracia en las notas. La matriz muestra resultados similares en las correlaciones 

bajas con las variables de trato justo de los profesores en la escuela y el nivel educativo 

más alto alcanzado por el apoderado.  
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Figura 4. Matriz de correlaciones policóricas entre variables relevantes para el estudio. 

 

Fuente: Elaboración propia.  

 

4.2 Análisis multinivel  

En esta sección se analizan los resultados de los modelos multinivel ordinal para las dos 

variables de percepción de meritocracia en las notas por separado. Los resultados de los 

modelos primero se presentan en una tabla y después en un gráfico con los Odds Ratios 

(OR) de los coeficientes estimados, para el caso de ambos indicadores.  

Se estimaron 5 modelos de regresión multinivel ordinal para predecir la importancia del 

esfuerzo para obtener buenas notas. Cada modelo incorpora las escuelas como efecto 

aleatorio y la estimación de los coeficientes de umbrales.7 La lógica general de inclusión 

de los modelos es para distinguir los efectos entre las variables de socialización familiar 

y las de socialización escolar, según las hipótesis propuestas por la investigación. El 

modelo 1 incluye la percepción de meritocracia del apoderado (H1a) y el modelo 2 

 
7
 Los coeficientes de umbrales en la regresión multinivel ordinal son una forma de llamarle a los interceptos 

de los modelos. En los modelos estimados estos coeficientes fueron considerados, pero se eliminaron de las 

visualizaciones solo para efectos de facilitar la lectura de las tablas y gráficos.  



37 

 

 

incluye el nivel educacional más alto alcanzado por el apoderado como proxy del estatus 

social de la familia (H3a), siendo ambas variables parte de la socialización familiar. El 

modelo 3 incluye el trato justo de los profesores en la escuela (H2a) y el modelo 4 incluye 

el grupo socioeconómico de la escuela como proxy de estatus social del colegio (H4a), 

siendo ambas variables expresión de la socialización escolar. Por último, el modelo 5 

incorpora las variables de socialización familiar y socialización escolar, sumado a las 

variables de control.  

Antes de presentar los resultados de los modelos estimados, cabe mencionar que la 

correlación intra-clase de la variable dependiente sin los predictores. Este coeficiente 

representa el porcentaje de variación entre escuelas de la varianza de la variable 

dependiente. Para el caso de la importancia del esfuerzo para obtener buenas notas la 

correlación intra-clase es de 6%.  

En la Tabla 3 se muestran los resultados de los modelos de regresión multinivel ordinal 

donde se estiman los efectos directos de las variables independientes, tanto de 

socialización familiar como de socialización escolar, para predecir la variable de la 

importancia del esfuerzo para obtener buenas notas.  
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Tabla 3. Modelos multinivel ordinal de socialización para la importancia del esfuerzo. 

 

Respecto de las variables de socialización familiar, el modelo 1 que introduce el predictor 

de percepción de meritocracia del apoderado no muestra un efecto significativo (Logit = 

-0.02, p < 0.05), lo que es consistente con los resultados del modelo 5 al controlar por las 

demás variables (Logit = -0.04, p < 0.05). En el modelo 2, el predictor del nivel 

educacional más alto alcanzado por el apoderado como proxy del estatus social familiar, 

muestra resultados significativos. En comparación con el nivel de educación básica, los 

estudiantes con apoderados que alcanzaron educación universitaria o posgrado tienen más 

probabilidades de indicar que el esfuerzo es importante para obtener buenas notas (Logit 

= 0.41, p < 0.001). Sin embargo, este predictor deja de ser estadísticamente significativo 
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en el modelo 5 al controlar por el resto de las variables (Logit = 0.24, p < 0.05). En 

resumen, considerando los predictores ingresados, las asociaciones no muestran evidencia 

del papel de la familia en la socialización de la importancia del esfuerzo para obtener 

buenas notas.  

Por su parte, con respecto a las variables de socialización escolar, el modelo 3 que 

introduce el predictor del trato justo de los profesores en la escuela, muestra un efecto 

significativo en la importancia del esfuerzo para obtener buenas notas (Logit = 0.64, p < 

0.001) y el efecto persiste al ingresar las variables de control (Logit = 0.75, p < 0.001). 

Es decir, cuando a nivel escolar los profesores tratan de forma más justa a los estudiantes, 

estos son más propensos a atribuir mayor importancia al esfuerzo para obtener buenas 

notas. Además en el modelo 4 el grupo socioeconómico del colegio como proxy del 

estatus social de la escuela, muestra resultados significativos. Respecto del grupo 

socioeconómico bajo, los estudiantes de escuelas de nivel socioeconómico medio alto 

(Logit = 0.30, p < 0.01) y alto (Logit = 0.41, p < 0.01) tienen más probabilidades de 

indicar que el esfuerzo es importante para obtener buenas notas. Estos efectos 

estadísticamente significativos se mantienen en el modelo 5 al ingresar las variables de 

control, tanto en el caso del grupo socioeconómico medio alto (Logit = 0.35, p < 0.01) 

como en el alto (Logit = 0.45, p < 0.01). En resumen, dado los efectos positivos de los 

predictores del trato justo de los profesores en la escuela y el grupo socioeconómico del 

colegio como proxy del estatus social de la escuela (aunque en este último caso la 

asociación no es lineal), las asociaciones muestran evidencia del rol de la escuela es la 

socialización de la importancia del esfuerzo para obtener buenas notas.  

Por último, respecto de las variables de control, el modelo 5 muestra que la percepción a 

nivel individual del trato justo de los profesores, el sexo del estudiante y su identificación 

religiosa obtienen efectos estadísticamente significativos. En primer lugar, el trato justo 

de los profesores hacia los estudiantes a nivel individual, aumenta las probabilidades de 

que los estudiantes le den mayor importancia al esfuerzo para obtener buenas notas (Logit 

= 1.00, p < 0.001). Cabe destacar que este efecto significativo a nivel individual, coexiste 

con la significancia estadística del mismo predictor pero a nivel agregado. En segundo 

lugar, los estudiantes de sexo masculino son menos propensos a atribuir importancia al 

esfuerzo para obtener buenas notas (Logit = -0.19, p < 0.01), a comparación con las 

estudiantes de sexo femenino. En tercer lugar, los estudiantes que se identifican con 
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alguna religión tienen más probabilidades de asignarle mayor importancia al esfuerzo 

para obtener buenas notas (Logit = 0.23, p < 0.01), a comparación con los estudiantes que 

no tienen identificación religiosa.  

La Figura 5 muestra los OR de los coeficientes estimados para el modelo 5, lo que permite 

comparar la magnitud del efecto de las distintas variables predictoras.8 Dado que las 

variables predictoras de socialización familiar no mostraron resultados estadísticamente 

significativos, comparativamente las variables de socialización escolar son las que tienen 

un impacto más relevante en la importancia del esfuerzo para obtener buenas notas. 

Específicamente, el trato justo de los profesores en la escuela (OR = 2.11) y el grupo 

socioeconómico medio alto (OR = 1.41) y alto del colegio (OR = 1.56), respecto del grupo 

socioeconómico bajo. En referencia a las variables de control, los estudiantes de sexo 

masculino respecto de los estudiantes de sexo femenino (OR = 0.82) e identificarse con 

una religión respecto de los que no se identifican (OR = 1.25), obtienen significancia 

estadística. Sin embargo, la magnitud del efecto de ambos casos es menor en comparación 

con las variables de socialización escolar. Una excepción es la variable de trato justo de 

los profesores a nivel individual (OR = 2.71), que es el predictor con el tamaño del efecto 

más grande.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
8
 Los Odds Ratios se calculan a partir de los coeficientes Logit estimados en la regresión multinivel ordinal, 

a partir de la siguiente fórmula: OR = Exp(Logit). Para la interpretación, recordar que el tamaño del efecto 

de un OR es mayor cuando se aleja más del valor 1, sea con un número mayor o uno menor. Por lo tanto, 

si el intervalo del OR se solapa con el valor 1, significa que el efecto no es estadísticamente significativo.  
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Figura 5. Odds Ratios (OR) del modelo multinivel para la importancia del esfuerzo.  

 

Fuente: Elaboración propia. 

Considerando los OR de las variables predictoras con efectos estadísticamente 

significativos, se describen en lo sucesivo las probabilidades predichas.9 Respecto de las 

variables de socialización escolar, en primer lugar, cabe destacar que los estudiantes que 

pertenecen a escuelas donde es más justo el trato de los profesores, tienen 67.9% más 

probabilidades de atribuirle mayor importancia al esfuerzo para obtener buenas notas. En 

segundo lugar, los estudiantes de escuelas de nivel socioeconómico medio y alto respecto 

de los estudiantes de escuelas de nivel socioeconómico bajo, tienen 58.6% y 61% más 

probabilidades respectivamente de darle mayor importancia al esfuerzo para obtener 

buenas notas. En cuanto a las variables de control, los estudiantes de sexo masculino 

respecto de las estudiantes de sexo femenino, tienen 45.2% menos probabilidades de darle 

mayor importancia al esfuerzo para obtener buenas notas. Por su parte, los estudiantes 

que se identifican con alguna religión respecto de los que no, tienen 55.7% más 

probabilidades de atribuirle mayor importancia al esfuerzo para obtener buenas notas. 

 
9
 Las probabilidades predichas se calculan con la siguiente fórmula: p = OR/(1+OR).  
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Finalmente, los estudiantes que individualmente perciben mayor trato justo de los 

profesores, tienen 73.1% más probabilidades de indicar mayor importancia del esfuerzo 

para obtener buenas notas.   

En la Tabla 4 se muestran los resultados de los modelos de regresión multinivel ordinal 

donde se estiman los efectos directos de las variables independientes, tanto de 

socialización familiar como de socialización escolar, para predecir la variable de la 

importancia del talento para obtener buenas notas. En este caso la correlación intra-clase 

de la variable dependiente sin los predictores es de 21%, es decir, algo más de ⅕ de la 

varianza de la importancia del talento para obtener buenas notas se debe a la variación 

entre escuelas.  

Al igual que en la Tabla anterior, para la Tabla 4 se estimaron 5 modelos que incorporan 

las escuelas como efecto aleatorio y la estimación de los coeficientes de umbrales, 

siguiendo la misma lógica de inclusión de los modelos. Específicamente, el modelo 1 

incluye la percepción de meritocracia del apoderado (H1b) y el modelo 2 incluye el nivel 

educacional más alto alcanzado por el apoderado como proxy del estatus social de la 

familia (H3b), siendo ambas variables parte de la socialización familiar. El modelo 3 

incluye el trato justo de los profesores en la escuela (H2b) y el modelo 4 incluye el grupo 

socioeconómico de la escuela como proxy de estatus social del colegio (H4b), siendo 

ambas variables expresión de la socialización escolar. Por último, el modelo 5 incorpora 

las variables de socialización familiar y socialización escolar, sumado a las variables de 

control.  
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Tabla 4. Modelos multinivel ordinal de socialización para la importancia del talento. 

 

Con respecto a las variables de socialización familiar, el modelo 1 que incorpora el 

predictor de percepción de meritocracia del apoderado es estadísticamente significativo 

(Logit = 0.13, p < 0.001) y su efecto es consistente con los resultados del modelo 5 al 

incorporar el resto de las variables (Logit = 0.11, p < 0.001). Por lo tanto, cuando los 

apoderados de los estudiantes perciben más meritocracia, los estudiantes son más 

propensos a darle mayor importancia al talento para obtener buenas notas. En el modelo 

2 el predictor del nivel educacional más alto alcanzado por el apoderado como proxy del 

estatus social familiar, también muestra resultados significativos. En comparación con el 

nivel de educación básica, los estudiantes con apoderados que alcanzaron educación 
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técnica (Logit = -0.39, p < 0.001) o educación universitaria o posgrado (Logit = -0.51, p 

< 0.001), tienen menos probabilidades de atribuirle mayor importancia al talento para 

obtener buenas notas. No obstante, este resultado sigue siendo estadísticamente 

significativo solo para el caso de los apoderados que alcanzaron educación universitaria 

o posgrado (Logit = -0.34, p < 0.01), como lo muestra el modelo 5 al controlar por las 

otras variables. En resumen, las asociaciones muestran evidencia del rol de la familia en 

la socialización de la importancia del talento para obtener buenas notas, considerando el 

efecto positivo de la percepción de meritocracia del apoderado y el efecto negativo de su 

nivel educacional más alto alcanzado como proxy de estatus social familiar (aunque en 

este último caso la asociación no es lineal).  

Por su lado, considerando las variables de socialización escolar, el modelo 3 que introduce 

el predictor del trato justo de los profesores en la escuela no muestra un efecto 

significativo (Logit = 0.28, p < 0.05), siendo consistente con los resultados del modelo 5 

al controlar por las demás variables (Logit = 0.12, p < 0.05). En el modelo 4, el grupo 

socioeconómico del colegio como proxy del estatus social de la escuela, muestra 

resultados significativos. Respecto del grupo socioeconómico bajo, los estudiantes de 

escuelas de nivel socioeconómico medio bajo (Logit = -0.25, p < 0.01), medio (Logit = -

0.57, p < 0.001), medio alto (Logit = -0.61, p < 0.001) y alto (Logit = -0.47, p < 0.001) 

tienen menos probabilidades de indicar que el talento es importante para obtener buenas 

notas. Estos efectos estadísticamente significativos se mantienen en el modelo 5 al 

ingresar las variables de control, para el caso del grupo socioeconómico medio bajo (Logit 

= -0.21, p < 0.05), medio (Logit = -0.48, p < 0.001), medio alto (Logit = -0.46, p < 0.001) 

y alto (Logit = -0.31, p < 0.05). En resumen, con las variables predictoras consideradas, 

se muestra parcialmente el papel de la escuela en la socialización de la importancia del 

talento para obtener buenas notas. Mientras que el trato justo de los profesores en la 

escuela no tuvo un efecto significativo, el grupo socioeconómico del colegio como proxy 

del estatus social de la escuela tuvo un efecto negativo.  

Finalmente, respecto de las variables de control, el modelo 5 muestra que la percepción a 

nivel individual del trato justo de los profesores, el sexo del estudiante y su identificación 

religiosa tienen efectos estadísticamente significativos. En primer lugar, el trato justo de 

los profesores hacia los estudiantes a nivel individual, aumenta las probabilidades de que 

los estudiantes le den más importancia al esfuerzo para obtener buenas notas (Logit = 
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0.46, p < 0.001). Este resultado es interesante, porque el predictor a nivel escolar del trato 

justo de los profesores, no es estadísticamente significativo. En segundo lugar, los 

estudiantes de sexo masculino con más propensos a darle mayor importancia al talento 

para obtener buenas notas (Logit = 0.40, p < 0.001), a comparación con las estudiantes de 

sexo femenino. En tercer lugar, los estudiantes que se identifican con alguna religión 

tienen más probabilidades de atribuirle más importancia al talento para obtener buenas 

notas (Logit = 0.15, p < 0.05), a comparación con los estudiantes no tienen identificación 

religiosa.  

La Figura 6 muestra los OR de los coeficientes estimados para el modelo 5, lo cual 

permite comparar el tamaño del efecto de las variables predictoras. Considerando los 

resultados estadísticamente significativos, en términos visuales no es posible distinguir si 

los predictores de socialización familiar o los de socialización escolar tienen un impacto 

más relevante en la importancia del talento para obtener buenas notas. En cuanto a las 

variables de socialización familiar, son estadísticamente significativas las variables de 

percepción de meritocracia del apoderado (OR = 1.11) y su nivel educacional más alto 

alcanzado para el caso de la educación universitaria o posgrado (OR = 0.71), respecto del 

nivel de educación básica. En relación a las variables de socialización escolar, solo son 

estadísticamente significativos los grupos socioeconómicos medio bajo (OR = 0.81), 

medio (OR = 0.61), medio alto (OR = 0.63) y alto (OR = 0.73), respecto del grupo 

socioeconómico bajo. Comparativamente con las variables de control, a excepción de los 

estudiantes que se identifican con una religión respecto de los que no (OR = 1.16), el sexo 

masculino respecto del sexo femenino del estudiante (OR = 1.49) y la percepción del trato 

justo de los profesores a nivel individual (OR = 1.58), tiene tamaños del efecto más 

grandes que las variables de socialización familiar y escolar. De hecho, el trato justo de 

los profesores a nivel individual es el predictor con mayor impacto en la importancia del 

talento para obtener buenas notas.  
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Figura 6. Odds Ratios (OR) del modelo multinivel para la importancia del talento.  

 

Fuente: Elaboración propia.  

Considerando los OR de las variables predictoras con efectos estadísticamente 

significativos, se describen ahora las probabilidades predichas. Respecto de las variables 

de socialización familiar, en primer lugar, destaca que los estudiantes que tienen 

apoderados que perciben más meritocracia, tienen 57.2% más probabilidades de indicar 

mayor importancia del talento para obtener buenas notas. En segundo lugar, los 

estudiantes con apoderados que alcanzaron un nivel de educación universitaria o posgrado 

respecto de quienes alcanzaron educación básica, tienen 41.5% menos probabilidades de 

atribuirle importancia al talento para obtener buenas notas. En relación con las variables 

de socialización escolar, primero cabe destacar que los estudiantes de escuelas de grupo 

socioeconómico medio bajo, medio, medio alto y alto respecto de estudiantes de escuelas 

de grupo socioeconómico bajo, tienen 44.7%, 38.2%, 38.6% y 42.2% menos 

probabilidades respectivamente de darle más importancia al talento para obtener buenas 

notas. En cuanto a las variables de control, los estudiantes de sexo masculino respecto de 

las estudiantes de sexo femenino, tienen 59.8% más probabilidades de indicar importancia 

al talento para obtener buenas notas. Por su lado, los estudiantes que se identifican con 
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alguna religión respecto de los que no, tienen 53.7% más probabilidades de atribuirle 

mayor importancia al talento para obtener buenas notas. Finalmente, aquellos estudiantes 

que individualmente perciben mayor trato justo por parte de sus profesores, tienen 61.3% 

más probabilidades de darle mayor importancia al talento para obtener buenas notas.  
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5. Discusión 

Los resultados son consistentes con algunas de las hipótesis de investigación planteadas. 

Respecto del rol de la socialización familiar, en primer lugar, los resultados permiten 

comprobar parcialmente la relación entre la percepción de meritocracia del apoderado y 

una mayor percepción de meritocracia en las notas (H1). Contrario a lo esperado, la 

percepción de meritocracia del apoderado no tuvo efectos significativos en la importancia 

del esfuerzo para obtener buenas notas (H1a). Sin embargo, los estudiantes con 

apoderados que perciben más meritocracia le atribuyen mayor importancia al talento para 

obtener buenas notas, lo que es consistente con la hipótesis planteada (H1b).  

Siguiendo con el rol de socialización familiar, en segundo lugar, los resultados permiten 

corroborar parcialmente la relación entre el estatus social de las familias y la percepción 

de meritocracia en las notas (H3). Por un lado, el estatus social de las familias medido a 

partir del nivel educacional más alto alcanzado por el apoderado, no tuvo efectos 

significativos sobre la importancia del esfuerzo para obtener buenas notas (H3a). Por otro 

lado, el nivel educacional del apoderado tuvo un efecto significativo sobre la importancia 

del talento para obtener buenas notas, pero contrario a lo esperado, este efecto es negativo 

y solo es significativo para el caso de los apoderados que alcanzaron el nivel educacional 

universitario o posgrado, respecto de los que alcanzaron la educación básica (H3b). Es 

decir, el estatus social de las familias cumple un rol en la socialización de las percepciones 

de meritocracia en las notas, pero solo en el caso de la importancia del talento de forma 

no lineal y con una dirección contraria a lo esperado.  

En relación con el papel de la socialización escolar, los resultados también permiten 

corroborar algunas de las hipótesis planteadas. En primer lugar, los resultados permiten 

corroborar parcialmente la relación entre el trato justo de los profesores en la escuela y 

una mayor percepción de meritocracia en las notas (H2). En consistencia con la hipótesis 

planteada, los resultados indican que en las escuelas donde los profesores tratan de forma 

más justa a sus estudiantes, estos le atribuyen una mayor importancia al esfuerzo para 

obtener buenas notas (H2a). No obstante, el trato justo de los profesores en la escuela no 

mostró resultados estadísticamente significativos sobre la importancia del talento para 

obtener buenas notas; es decir, la hipótesis planteada no pudo ser comprobada (H2b).  
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Finalmente, en segundo lugar, los resultados permiten corroborar parcialmente la relación 

entre el estatus social de la escuela y la percepción de meritocracia en las notas (H4). Por 

un lado, se obtuvo como resultado que el estatus social de la escuela medido a partir del 

grupo socioeconómico, tuvo efectos significativos en la importancia del esfuerzo para 

obtener buenas notas, aunque contrario a lo esperado, su efecto fue positivo y solo es 

significativo para caso de las escuelas de grupo socioeconómico medio alto y alto (H4a). 

Por otro lado, el grupo socioeconómico de la escuela tuvo efectos significativos sobre la 

importancia del talento para obtener buenas notas, pero a diferencia de lo propuesto como 

hipótesis, el efecto fue positivo (H4b). En consecuencia, el estatus social de la escuela 

cumple un rol en la socialización de las percepciones de meritocracia en las notas, tanto 

en el caso de la importancia del esfuerzo como del talento, aunque con una dirección 

contraria a lo esperado.  
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6. Conclusiones  

Esta investigación aborda la forma en que se socializa la percepción de meritocracia en 

las notas de los estudiantes en Chile, distinguiendo el rol que cumple la familia y la 

escuela como agentes de socialización. La percepción de meritocracia en las notas es 

estudiada a partir de dos indicadores: la importancia del esfuerzo para obtener buenas 

notas y la importancia del talento para obtener buenas notas. La propuesta de que la 

importancia del esfuerzo y del talento están midiendo aspectos distintos de la percepción 

de meritocracia en las notas se corrobora, porque ambos indicadores tienen una 

correlación baja. Esto es relevante de considerar para explicar las diferencias que se 

observan en los resultados.  

De acuerdo con los análisis, existe evidencia parcial de que las percepciones de 

meritocracia de los apoderados logran transmitirse en los estudiantes como percepciones 

de meritocracia en las notas. La asociación solo se produce con la importancia del talento 

para obtener buenas notas, pero no con la importancia del esfuerzo para obtener buenas 

notas. Este resultado junto con aportar a comprender la manera en que la socialización 

familiar cumple un rol en la formación de la importancia atribuida al talento para obtener 

buenas notas, también es una prueba de que las percepciones de meritocracia se pueden 

transmitir intergeneracionalmente entre apoderados y estudiantes. Esto a pesar de que las 

percepciones de meritocracia apuntan a distintos ámbitos: en el caso del apoderado al 

sistema de distribución de recompensas en una sociedad y en el estudiante a la 

distribución de notas en la escuela.  

En relación con el rol de socialización de la escuela, los análisis también muestran 

evidencia parcial de que el trato justo de los profesores logra formar la percepción de 

meritocracia en las notas. La relación solo se produce en el caso de la importancia del 

esfuerzo para obtener buenas notas, mientras que no sucede lo mismo con la importancia 

del talento. De este modo, el resultado aporta indicando que el trato justo de los 

profesores, como parte de la socialización escolar, logra formar en los estudiantes una 

mayor importancia atribuida al esfuerzo para obtener buenas notas. Asimismo, dado que 

el trato justo de los profesores se rige por el principio de igualdad y la distribución de las 

notas por el principio meritocrático, el resultado tiene la implicancia de que es posible 

que coexistan y se refuercen entre sí, aspectos de la justicia en la escuela aún cuando 
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comprometan ideales que tienden a ser contrapuestos. A este respecto, cabe destacar que 

el trato justo de los profesores, pero percibido individualmente por los estudiantes, según 

los análisis es lo que posee el rol más relevante en la formación de la importancia del 

esfuerzo y del talento para obtener buenas notas.  

Considerando tanto la socialización familiar como escolar, los resultados evidencian 

parcialmente que el estatus social forma la percepción de meritocracia en las notas. Para 

el caso de la socialización familiar, la asociación solo se produce en la importancia del 

talento para obtener buenas notas y de forma no lineal, pero no se evidencia una relación 

con la importancia del esfuerzo para obtener buenas notas. Mientras que en el caso de la 

socialización escolar, la relación se produce tanto en la importancia del esfuerzo (aunque 

de forma no lineal) como en la importancia del talento para obtener buenas notas. Si bien 

estos resultados indican que el estatus social cumple un papel en la formación de las 

percepciones meritocracia en las notas, por un lado, es más importante el rol que cumple 

sobre la importancia del talento para obtener buenas notas. Por el otro, resulta en general 

más importante el rol que cumple el estatus social de la escuela, en comparación con el 

estatus social de las familias. Además, los análisis demostraron que la dirección de la 

relación del estatus social familiar y escolar con la percepción de meritocracia en las 

notas, era distinta entre la importancia del esfuerzo y la importancia del talento para 

obtener buenas notas. Sin embargo, contrario a lo que se esperaba, los estudiantes de 

escuelas de estatus social más alto le atribuyen mayor importancia al esfuerzo para 

obtener buenas notas, mientras que los estudiantes de estatus social familiar y escolar más 

bajo le dan mayor importancia al talento para obtener buenas notas.  

Dado que la importancia del esfuerzo y la importancia del talento para obtener buenas 

notas apuntan a aspectos distintos de la percepción de meritocracia en las notas, es posible 

diferenciar entre los indicadores el rol que tiene la socialización familiar y escolar. En 

primer lugar, para el caso de la importancia del esfuerzo para obtener buenas notas, los 

análisis que consideran la percepción de meritocracia del apoderado y el estatus social de 

la familia, no muestran evidencia que respalde el rol que tiene la socialización de la 

familia. En cambio, los resultados muestran que la socialización escolar cumple un rol, a 

través del trato justo de los profesores y el estatus social de la escuela. En segundo lugar, 

en el caso de la importancia del talento para obtener buenas notas, los resultados que 

consideran la percepción de meritocracia del apoderado y el estatus social, muestran que 
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la socialización de la familia tiene un rol. Paralelamente, los análisis evidencian 

parcialmente el rol de socialización de la escuela, pues si bien el trato justo de los 

profesores en este caso no tiene relevancia, si la tiene el estatus social de la escuela. 

Este estudio desde la sociología se alinea con la perspectiva subjetiva para abordar la 

meritocracia, específicamente al estudiar las percepciones de meritocracia en las notas. 

Si bien la mayoría de las investigaciones en este campo se han concentrado en población 

adulta y la meritocracia en la sociedad, otras líneas de investigación han estudiado la 

meritocracia escolar y el sentido de justicia instrumental que consideran algunos aspectos 

de la meritocracia en la escuela. Sin embargo, estos campos de estudio no diferencian 

entre percepciones y preferencias, ni tampoco realizan la distinción entre esfuerzo y 

talento. O bien, dentro de los aspectos de la meritocracia en la escuela, no abordan la 

importancia atribuida al mérito en la obtención de buenas notas. En ese sentido, por un 

lado, la presente investigación aporta con el estudio de las percepciones de meritocracia 

en las notas, en tanto aspecto específico de la experiencia de los estudiantes con la 

meritocracia en la escuela. Por el otro, probando en este caso de estudio la importancia 

de distinguir entre esfuerzo y talento, se aporta con precisar el rol de la socialización 

familiar y escolar en la formación de las percepciones de meritocracia en las notas.  

Una de las principales limitaciones de la investigación es la poca varianza que tiene la 

variable dependiente de la importancia del esfuerzo para obtener buenas notas, como parte 

de las percepciones de meritocracia en las notas. Dado que la distribución se concentra 

en los dos valores más altos, puede que esto esté afectando negativamente la precisión de 

las estimaciones obtenidas con los modelos multinivel ordinales. Además, por el tipo de 

método utilizado para los análisis, se cuenta con la limitación de no haber logrado obtener 

el R2 ni los Test de Devianza de los modelos estimados. Es decir, no se pudo estimar la 

varianza explicada de las variables dependientes por los predictores, ni obtener una 

medida de ajuste que compare la verosimilitud del modelo con todos los predictores, 

respecto de un modelo sin predictores. Por un lado, para el caso del R2, se debe a que 

hasta la fecha la librería “ordinal” del software R no cuenta con un método específico 

para obtenerlo. Por otro lado, en el caso de los Test de Devianza, no son posible de obtener 

porque el comando ANOVA es incompatible con los modelos multinivel ordinales. Por 

último, dada la naturaleza transversal de los datos utilizados, esto constituye una 

limitación para afirmar la dirección de las relaciones. En ese sentido, se requieren datos 
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longitudinales para avanzar hacia la corroboración de la causalidad entre las relaciones 

propuestas por esta investigación.  

Para investigaciones futuras los resultados invitan a continuar investigando otros factores 

de la socialización familiar y escolar, para profundizar en cómo se forman las 

percepciones de meritocracia en las notas. Por ejemplo, considerar las percepciones y 

preferencias que tienen los apoderados sobre la meritocracia en las notas, la forma en que 

justifican la desigualdad del logro académico, el rendimiento académico de la escuela en 

el SIMCE y su tipo de dependencia económica. Además, como lo han hecho los estudios 

sobre el sentido de justicia instrumental (e.g. Resh, 2018; Resh y Sabbagh, 2014a, 2014b, 

2017), se podrían estudiar las implicancias de la percepción de la meritocracia en las 

notas. No solo respecto de la escuela, como las implicancias sobre la buena convivencia, 

solidaridad y orientación por el bien común. Sino también sus implicaciones sobre los 

estudiantes en tanto ciudadanos en formación, con temas como la participación, 

preferencias por la democracia, confianza interpersonal y en las instituciones, y sus 

actitudes hacia la tolerancia. Además, se podrían estudiar las repercusiones de las 

percepciones de la meritocracia en las notas en la justificación de las desigualdades en la 

sociedad, como lo hace recientemente Batruch et al. (2022) en el caso de la meritocracia 

escolar. Es decir, sus repercusiones más allá de los entornos educativos, en el entendido 

de que la meritocracia en las notas nos puede decir algo de la visión de mundo y el “mapa 

social” que se construyen los estudiantes sobre la sociedad (Resh, 2010, 2018; Resh y 

Sabbagh, 2014a).  

En resumen, los resultados al proveer evidencia sobre el rol que cumple la socialización 

familiar y escolar en las percepciones de meritocracia en las notas, permiten identificar 

cómo se forman esas percepciones. Esto es importante porque, si bien parte de la literatura 

concibe que la distribución meritocrática de las notas es parte del currículum oculto de la 

formación ciudadana y tiene múltiples beneficios tanto dentro como fuera de la escuela 

(Resh, 2018, 2010; Resh y Sabbagh, 2014a, 2014b, 2017), otros estudios plantean una 

posición crítica. No solo porque pueden fomentar y moldear actitudes hacia la 

desigualdad (Batruch et al., 2022; Wiederkehr et al., 2015), sino también porque pueden 

oscurecer los factores estructurales que operan en el desempeño académico y hacer que 

los estudiantes sean culpables de su propio fracaso (Lampert, 2013). Esto incentiva la 

formación de estudiantes competitivos e individualistas (Dubet, 2011b; Tarabini, 2015), 
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lo que es contrario a la promoción de la solidaridad, la preocupación por el bien común y 

la sana convivencia en los entornos educativos. En ese sentido, centrarse en cómo los 

estudiantes se forman en la etapa escolar la percepción de meritocracia en las notas, 

permite identificar quiénes son los que más adhieren a ella y cuáles son los factores de 

socialización que más inciden, para tomar acciones que hagan disminuir su respaldo.  

Emprender la labor de desarticular las percepciones de meritocracia en las notas no es una 

tarea sencilla, como lo muestran los resultados de la investigación. Por un lado, porque 

las percepciones de meritocracia en las notas dependen de la percepción de meritocracia 

de los apoderados y del estatus social familiar y escolar, que son variables difíciles de 

modificar en la socialización familiar y escolar de los estudiantes. Por otro lado, es difícil 

porque las percepciones de meritocracia en las notas, dependen de otras formas de justicia 

que son beneficiosas para las experiencias educativas de los estudiantes, como lo son el 

trato justo de los profesores en la escuela. Por lo tanto, cobra relevancia continuar 

profundizando en esta línea de investigación, para identificar aquellos factores de 

socialización relevantes y posibles de intervenir, que permitan delinear estrategias para 

desarticular en los centros educativos las percepciones de meritocracia en las notas. 
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