
https://www.researchgate.net/publication/309682023_Caracterizacion_de_la_relacion_entre_genero_y_desempeno_academico_en_estudiantes_de_algebra_abstracta_Estudio_de_casos?enrichId=rgreq-d527f203e192b2156093372d10fc3aa4-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzMwOTY4MjAyMztBUzo0MjQ4MTkyNDczMjUxODlAMTQ3ODI5NjIwOTUyNQ%3D%3D&el=1_x_2&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/publication/309682023_Caracterizacion_de_la_relacion_entre_genero_y_desempeno_academico_en_estudiantes_de_algebra_abstracta_Estudio_de_casos?enrichId=rgreq-d527f203e192b2156093372d10fc3aa4-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzMwOTY4MjAyMztBUzo0MjQ4MTkyNDczMjUxODlAMTQ3ODI5NjIwOTUyNQ%3D%3D&el=1_x_3&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/?enrichId=rgreq-d527f203e192b2156093372d10fc3aa4-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzMwOTY4MjAyMztBUzo0MjQ4MTkyNDczMjUxODlAMTQ3ODI5NjIwOTUyNQ%3D%3D&el=1_x_1&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Brenda-Carranza-Rogerio?enrichId=rgreq-d527f203e192b2156093372d10fc3aa4-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzMwOTY4MjAyMztBUzo0MjQ4MTkyNDczMjUxODlAMTQ3ODI5NjIwOTUyNQ%3D%3D&el=1_x_4&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Brenda-Carranza-Rogerio?enrichId=rgreq-d527f203e192b2156093372d10fc3aa4-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzMwOTY4MjAyMztBUzo0MjQ4MTkyNDczMjUxODlAMTQ3ODI5NjIwOTUyNQ%3D%3D&el=1_x_5&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/institution/Center-for-Research-and-Advanced-Studies-of-the-National-Polytechnic-Institute?enrichId=rgreq-d527f203e192b2156093372d10fc3aa4-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzMwOTY4MjAyMztBUzo0MjQ4MTkyNDczMjUxODlAMTQ3ODI5NjIwOTUyNQ%3D%3D&el=1_x_6&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Brenda-Carranza-Rogerio?enrichId=rgreq-d527f203e192b2156093372d10fc3aa4-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzMwOTY4MjAyMztBUzo0MjQ4MTkyNDczMjUxODlAMTQ3ODI5NjIwOTUyNQ%3D%3D&el=1_x_7&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Brenda-Carranza-Rogerio?enrichId=rgreq-d527f203e192b2156093372d10fc3aa4-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzMwOTY4MjAyMztBUzo0MjQ4MTkyNDczMjUxODlAMTQ3ODI5NjIwOTUyNQ%3D%3D&el=1_x_10&_esc=publicationCoverPdf


 
 

 

 

INSTITUTO POLITÉCNICO NACIONAL 
 

ESCUELA SUPERIOR DE FÍSICA Y MATEMÁTICAS 
  
 

 

Caracterización de la relación entre género y 
desempeño académico en estudiantes de 

Álgebra abstracta: Estudio de casos. 

 
TESIS 

 

que presenta 
 

Brenda Carranza-Rogerio 
 

para obtener el grado de 

 

Licenciada en Física y Matemáticas 

 
Asesores 

 

Dra. Luz María de Guadalupe González Álvarez 

Lic. Fabio Julio Dávila Ojeda 

 
Ciudad de México Noviembre 2016 

 



2 
 

  



3 
 
 

 

 

 

 

 

  

  

A mis profesores de la Escuela Superior de 
Física y Matemáticas 

A mi madre y mi hermano 



4 
 

  



5 
 
 

 

 

 

 

 

Agradecimientos 

 

 

 

A mi asesora, por su constante seguimiento desde el primer día de la investigación. 

 

A mi asesor, por su decidido apoyo en la elaboración de las pruebas. 

 

A los alumnos que aceptaron participar en la realización del estudio. 

 

A mis amigos Cristina, Diego, Mario y Omar, quienes me apoyaron en la transcripción de 
las entrevistas. 

  



6 
 

  



file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc464334791
file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc464334792
file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc464334793


8 
 

Índice de gráficos 

GRÁFICO 1 PORCENTAJE DE EFICIENCIA TERMINAL POR SEXO EN NIVEL BACHILLERATO O PROFESIONAL TÉCNICO EN MÉXICO. ...... 22 
GRÁFICO 2 PORCENTAJE DE ESTUDIANTES INSCRITOS EN LA CARRERA Y LA ESPECIALIDAD DE MATEMÁTICAS (2015). ................. 31 
GRÁFICO 3 PORCENTAJES DE RESPUESTA GRUPAL EN LA PREGUNTA 1 DE LA ENCUESTA. ..................................................... 128 
GRÁFICO 4 PORCENTAJES DE RESPUESTA GRUPAL EN LA PREGUNTA 2 DE LA ENCUESTA. ..................................................... 128 
GRÁFICO 5 PORCENTAJES DE RESPUESTA DE LAS MUJERES EN LA PREGUNTA 1 DE LA ENCUESTA. .......................................... 129 
GRÁFICO 6 PORCENTAJES DE RESPUESTA DE LAS MUJERES EN LA PREGUNTA 2 DE LA ENCUESTA. .......................................... 130 
GRÁFICO 7 PORCENTAJES DE RESPUESTA DE LOS HOMBRES EN LA PREGUNTA 1 DE LA ENCUESTA. ........................................ 131 
GRÁFICO 8 PORCENTAJES DE RESPUESTA DE LOS HOMBRES EN LA PREGUNTA 2 DE LA ENCUESTA. ........................................ 131 
GRÁFICO 9 MEDIAS DE LAS RESPUESTAS DEL TOTAL, DE HOMBRES Y DE MUJERES EN LAS PREGUNTAS 1 Y 2. .......................... 133 
GRÁFICO 10 MEDIAS DE LAS RESPUESTAS DEL TOTAL, DE HOMBRES Y DE MUJERES EN LAS PREGUNTAS 3 A 6. ........................ 134 
GRÁFICO 11 MEDIAS DE LAS RESPUESTAS DEL TOTAL, DE HOMBRES Y DE MUJERES EN LAS PREGUNTAS 7 A 12. ...................... 136 
GRÁFICO 12 MEDIAS DE LAS RESPUESTAS DEL TOTAL, DE HOMBRES Y DE MUJERES EN LAS PREGUNTAS 13 A 15. .................... 136 
GRÁFICO 13 PROMEDIOS DE NIVEL DE CONFIANZA Y CALIFICACIÓN DE MUJERES (M) Y HOMBRES (H) EN LOS TRES EXÁMENES. . 164 
  



file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc461141653
file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc461141654
file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc461141655
file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc461141657
file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc461141657
file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc461141658
file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc461141658
file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc461141669
file:///C:/Users/Brecaro/Documents/ESFM/Tesis/--%20PROYECTO%20--/Proyecto%20de%20investigación.docx%23_Toc461141691


10 
 

Índice de tablas 

TABLA 1 ASPECTOS A EVALUAR E INSTRUMENTOS PARA LA TOMA DE DATOS. ..................................................................... 48 
TABLA 2 PREGUNTAS DE LA ENTREVISTA CON OBJETIVOS. .............................................................................................. 62 
TABLA 3 PREGUNTAS DEL CUESTIONARIO SOBRE GÉNERO EN EL TAI CON SUS OPCIONES DE RESPUESTA Y VALORES NUMÉRICOS 

ASOCIADOS. ................................................................................................................................................. 68 
TABLA 4 CATEGORÍAS PARA ANALIZAR LOS EXÁMENES Y SUS DESCRIPCIONES. .................................................................... 80 
TABLA 5 CATEGORÍAS PARA ANALIZAR LA ENTREVISTA Y SUS DESCRIPCIONES. .................................................................... 97 
  



11 
 
 

Introducción 

Pese a los avances que ha habido con respecto a la participación de mujeres en la 

ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas (CTIM o STEM1), aún no se ha logrado una 

representación igualitaria de ambos sexos en estas áreas. 

Cronin y Roger (1999) esquematizan el proceso de incorporación y desarrollo de las 

mujeres en la STEM como un efecto embudo. En la figura 12 se encuentra una adaptación del 

esquema original. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FIGURA 1 Efecto embudo: Representación decreciente de las mujeres en la STEM en Estudios Superiores. 

 

                                                           
 

 
1 Por sus siglas en inglés: science, technology, engineering y mathematics. En el desarrollo de este trabajo se 
usará STEM para denotar estas áreas, pues su uso es más común. 
2 El diagrama original fue traducido y adaptado por la autora. El término en inglés que se tradujo como Estudios 
Superiores es Higher Education, con el cual se hace referencia a la educación en el Nivel Superior y de posgrado. 
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experiencia en el aula como mujer en matemáticas. Cabe mencionar que, tanto la autora de 

esta investigación, como su asesora metodológica, somos mujeres; pero el asesor de 

contenidos es hombre. Esto puede equilibrar los posibles sesgos involuntarios que pudieran 

existir por ello. 

En sí, el objetivo de la investigación fue analizar la manera en la que los estereotipos 

influyen en el ambiente escolar y representan un obstáculo en el desempeño académico de 

mujeres estudiantes en una carrera con un fuerte programa de matemáticas. Si bien la 

investigación fue esencialmente cualitativa, se consideraron también como apoyo algunos 

resultados de tipo cuantitativo. Los diversos instrumentos que se emplearon para la toma de 

datos, así como el apoyo de expertos en las áreas de matemáticas (particularmente, Álgebra) 

y didáctica, fueron clave para el proceso de validación. 

Como resultado, se logró caracterizar distintos factores que sugieren una influencia 

de los estereotipos en el entorno de cada estudiante, en el cual se contempla la forma en la 

que ella misma se concibe como mujer en matemáticas y la forma en la que percibe que es 

concebida la mujer por las personas que le rodean, su interacción con compañeros y 

profesores, así como su actitud y desempeño en las clases o al presentar un examen de 

conocimientos. De este modo, se caracterizó la relación entre género y desempeño 

académico. 

En el desarrollo de esta tesis se presentan las bases del estudio: resultados de 

investigaciones previas en el Estado del arte, e información relativa a los temas involucrados 

en el Marco teórico. Además, se describen las características de la investigación y los 

instrumentos empleados en el Marco metodológico y se muestra el análisis tanto del estudio 

grupal como del estudio de casos en el Análisis de resultados. Finalmente, se discuten las 

posibles interpretaciones e implicaciones de los hallazgos en Discusión y Conclusiones. 
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Estado del arte 

En la última década, las investigaciones en educación matemática en México han ido 

en aumento; sin embargo, existen áreas dentro de esta línea en las que no se ha prestado la 

atención ideal. Una de las ausencias importantes, de acuerdo con Camarena (2013, págs. 120-

121), es la diversidad y la desigualdad. Con respecto a la diversidad, comenta la autora, pese 

al surgimiento de algunos trabajos acerca de las diferencias de género en el aprendizaje de 

las matemáticas (en particular en secundaria), aún es un sector poco estudiado. 

En general, en los países de habla hispana, el tema de las relaciones de género y 

matemáticas recién comienza a debatirse y la investigación es todavía incipiente. El grueso 

de ésta se ha desarrollado en países de habla inglesa, entre los que figuran, principalmente, 

Estados Unidos, Inglaterra y Australia (González R. M., 2004, pág. 181). 

 

El trabajo del INEGI en materia de género 

A partir del año 1997, el Instituto Nacional de Estadística, Geografía e Informática 

(INEGI) ha publicado de manera anual una serie titulada Mujeres y Hombres en México. En 

ella se presenta:  

Un conjunto seleccionado de indicadores sociodemográficos que muestran, por un 

lado, el creciente desarrollo de las estadísticas con enfoque de género en el país y, por 

otro, tanto los avances y logros como los retos que todavía se tienen, para alcanzar la 

equidad en el interactuar diario entre mujeres y hombres. (Instituto Nacional de 

Estadística y Geografía, 2006, pág. IV). 

Tras una revisión de las últimas diez ediciones de esta serie (2005-2014) se distinguen 

algunos aspectos interesantes.  Las principales secciones que se incluyen en cada edición son: 
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como el analfabetismo y la reprobación) fueron omitidos, permaneciendo únicamente el 

porcentaje de absorción escolar. 

La consideración de dichos factores tiene una importancia significativa para el 

conocimiento de la situación de las mujeres en el ámbito científico y tecnológico, tanto a 

nivel escolar, como en el campo ocupacional. 

Las conclusiones que se pueden obtener a partir del análisis estadístico de los años 

más recientes revelan que las mujeres, en comparación con los hombres, tienen un mayor 

porcentaje de asistencia escolar de los 3 a los 14 años, pero a partir de los 15 en adelante son 

ellos los que tienen el mayor porcentaje. En cuanto a la distribución según las 10 carreras 

más cursadas, es posible distinguir una gran similitud de predilección en el 2014 para las 

carreras de derecho, psicología y administración, como las tres primeras elecciones de 

hombres y mujeres. Sin embargo, existe una diferencia notoria en los siguientes niveles de 

predilección; las mujeres eligen con mayor frecuencia enfermería, pedagogía y educación 

preescolar y primaria. Mientras los hombres, por su lado, prefieren las ingenierías: industrial, 

sistemas computacionales y arquitectura (Mujeres y hombres en México 2014, pág. 51 & 

53). 

En cuanto a la distribución en el Sistema Nacional de Investigadores, se observa que, 

entre los años 2009 y 2012, los hombres ocupan más del 65% (67.2% en 2009 y 66.5% en 

2012), aunque existe un avance entre ambos años, pues la diferencia porcentual entre 

hombres y mujeres decrece. Con respecto a su categoría y nivel, las mujeres tienen un mayor 

porcentaje de distribución en los primeros niveles, mientras los hombres tienen uno mayor 

en los niveles superiores (Mujeres y hombres en México 2013, pág. 54). Este hecho sugiere 

que, incluso en el caso de mujeres altamente calificadas, existe una tendencia a concentrarse 
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en los niveles inferiores. Aunque, por supuesto, ello puede deberse a razones que van más 

allá de su capacidad académica; a su situación familiar, por ejemplo. 

Por otro lado, el INEGI también participa en el Encuentro Internacional de 

Estadísticas de Género, cuya más reciente edición fue la décimo sexta, llevada a cabo del 9 

al 11 de septiembre de 2015. En estos encuentros se tratan temas diversos relativos al género. 

Si bien en la publicación Mujeres y Hombres en México el análisis de las estadísticas en el 

área de educación es una constante, en los Encuentros, este tema aparece de manera 

intermitente, siendo regular su discusión del 2007 al 2009 pero dejando de aparecer desde el 

2010 (sólo con excepción del 2014). Los temas que se tratan con mayor frecuencia en cada 

edición son los referentes a la salud, la participación en toma de decisiones, la violencia 

contra las mujeres, el uso del tiempo, el trabajo no remunerado y la pobreza. Eso podría 

reflejar, en cierta medida, una disminución en el interés acerca del sector educativo en 

materia de género. Por lo menos, en cuanto al aspecto estadístico. 

 

La prueba ENLACE 2014 

La Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) del 

año 2014 se realizó únicamente en el nivel medio superior. En la página oficial4 de esta 

prueba, se observa que las estadísticas de resultados se pueden consultar de cuatro maneras 

distintas: por nivel de dominio, por grado de marginación, por modalidad y por tipo de 

sostenimiento, tanto a nivel nacional como por entidades. Además, existe la opción de otros 

                                                           
 

 
4 SEP: Estadística de Resultados 2008-2014. Recuperado el 3 de octubre de 2015, de: 
http://www.enlace.sep.gob.mx/ms/estadisticas_de_resultados/ 
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criterios de consulta, pero sólo se añade la posibilidad de filtrar por localidad.  Y, como en 

otras ediciones de la prueba, se pueden consultar los resultados por alumno y por escuela. 

Un aspecto salta a la vista, la falta de una versión desagregada por sexo de los 

resultados. Esta carencia, intencional o no, repercute directamente en los estudiantes, pues 

esta página es la principal fuente de consulta sobre los resultados de la prueba. Probablemente, 

para la persona que consulte los resultados, el añadir tal opción en los criterios de búsqueda 

sugiera una confirmación del paradigma en el cual la mujer se relaciona con las ciencias 

sociales y el hombre con las ciencias exactas; sin embargo, el no hacer visibles los resultados 

de manera desagregada evita que se conozca la situación y, por tanto, que se pueden tomar 

medidas al respecto en caso de ser necesario. 

  

Los resultados de la evaluación PISA 2012 como herramienta para distinguir 
diferencias de género 

Existen diversos factores que motivan al estudio de este tema. El más común tiene su 

origen en el análisis de resultados de pruebas nacionales e internacionales.  

Según datos de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 

(OCDE u OECD en inglés) obtenidos a partir de su Programa Internacional para la 

Evaluación de Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés), con el cual se evalúa a estudiantes 

de 15 años en las habilidades de matemáticas, lectura y ciencia; en general, promediando los 

resultados de todos los países evaluados, las niñas superan por un amplio margen 

(aproximadamente 30 puntos) a los niños en habilidad lectora, mientras los niños las superan 

a ellas por un margen menor (aproximadamente 10 puntos) en matemáticas y ciencia (OECD, 

pág. 11). 
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las matemáticas, sino incluso después, cuando estas jóvenes mujeres entren al mercado 

laboral (OECD, 2014a, pág. 4). 

 

Más estadísticas de la OCDE con perspectiva de género 

De los países miembros de la OCDE, según estadísticas obtenidas en el 2004, México 

es el segundo país con mayor porcentaje de mujeres que no asisten a la escuela ni tienen 

trabajo (sólo después de Turquía), siendo más del 25% de la población en el país; mientras 

los hombres son aproximadamente el 7%. Ambos por encima del promedio de la OCDE 

(OECD, pág. 14). 

Por otro lado, en cuanto a las áreas en las que se gradúan los estudiantes universitarios, 

en México, de los graduados en ciencias relacionadas con la salud y el bienestar, 

aproximadamente el 60% son mujeres (i.e. 40% hombres) y aproximadamente sólo el 25% 

de los que se gradúan en ciencias relacionadas con la ingeniería, manufactura y construcción 

son mujeres (i.e. 75% hombres) (OECD, pág. 13). 

 

Un acercamiento femenino a la matemática y la ciencia 

Si bien la motivación que se obtiene a partir del análisis anterior posee una 

connotación negativa, pues proviene de una baja representación de las mujeres en la STEM, 

también existen incentivos positivos para orientar la investigación. 

Por ejemplo, Gabarró (2010) describe y analiza la situación de que, en España, el 

índice de mujeres entre 19 y 20 años con el bachillerato aprobado ha aumentado del 26% en 

1977, 42% en 1991, hasta un 60% en 2004; mientras los hombres de la misma edad que se 

titulaban en el mismo grado fue del 28% en 1977, 30% en 1991, hasta un 46% en 2004; es 

decir, las mujeres lograron un mayor avance en menor tiempo, incluso habiendo comenzado 
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Como es posible observar, las mujeres han tenido y tienen, desde 1997 hasta años 

recientes, una mayor eficiencia terminal que los hombres en el bachillerato. Esto sugiere que, 

posiblemente, como se mencionaba en el párrafo anterior, existen características femeninas 

de las cuales se podría aprender. En este caso, para lograr que una mayor cantidad de 

estudiantes de bachillerato concluyan sus estudios. 

Por otro lado, igualmente con una connotación positiva, Pollina (1995, pág. 30) 

presenta una postura poco común, afirmando que, si dejamos de tratar de cambiar a las niñas 

y, en cambio, permitimos que un acercamiento femenino a la matemática y la ciencia forme 

parte de nuestra pedagogía, beneficiaremos a niños, a niñas y a la investigación científica. 

Como fundamento de esta opinión, la autora menciona el ejemplo de Barbara McClintock, 

ganadora del Premio Nobel en 1983, cuyas inusuales observaciones al descubrir que los 

genes se pueden reordenar a sí mismos en un cromosoma, abrieron una nueva ventana para 

el estudio de la genética. 

Como McClintock, existen otros casos de mujeres ejemplares. Sin embargo, cabe 

señalar que es poco frecuente su mención en el aula. En este sentido, Marx y Roman (2002) 

discuten sobre cómo los modelos femeninos6 protegen el desempeño de mujeres estudiantes 

con una alta preparación matemática de los efectos adversos de la amenaza del estereotipo a 

los cuales se enfrentan durante un examen de matemáticas.  

 

                                                           
 

 
6 Traducción del término en inglés female role models. Según Marx y Roman (2002), mujeres estudiantes para 
quienes las matemáticas son importantes podrían, por ejemplo, sentirse especialmente identificadas con otras 
mujeres que tienen (o que al menos parecen tener) dominio en dicha área (pág. 1184). 
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La influencia de los estereotipos en el desempeño académico 

La amenaza del estereotipo, mencionada en el párrafo anterior, y cuya definición se 

describe con mayor detalle en el Marco teórico, es un fenómeno estudiado ampliamente por 

Steele (1997) y su grupo de investigación, quienes probaron empíricamente la influencia que 

el estereotipo ejerce sobre las estudiantes. En uno de sus experimentos (figura 2) evaluaron 

a dos grupos de estudiantes (cada uno con personas de ambos sexos) con un buen nivel en 

matemáticas. Les aplicaron un examen con una dificultad significativa, siendo la 

presentación con la que se introdujo el examen lo único que se diferenció en la aplicación del 

mismo a cada grupo. 

 

 

SUJETOS DE ESTUDIO 

Estudiantes hombres y mujeres, en su mayoría de segundo año de universidad, con un buen nivel en 
matemáticas y que se identifican fuertemente con esta área. 

GRUPO 1 

Se afirma ante los 
sujetos de estudio 
que los resultados 

del examen son 
generalmente 
diferentes por 

género. 

GRUPO 2 

Se afirma ante los 
sujetos de estudio 
que el examen no 

muestra 
diferencias en los 

resultados por 
género. 

EXAMEN 

Ítems tomados del examen de 
matemáticas avanzadas GRE (General 

Records Examination). 

APLICACIÓN 

Un estudiante a la vez resolvió el examen. 

RESULTADOS 

En el primer grupo, los resultados obtenidos por hombres y mujeres distaban considerablemente, 
siendo ellos los de mejor desempeño. En el segundo, los resultados estuvieron muy equilibrados.  

FIGURA 2 Estructura del experimento sobre la amenaza de estereotipo (Steele, 1997). 
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tienden a estereotipar las matemáticas como un dominio masculino (pág. 2). Y más allá de la 

escuela y la familia, se encuentran también, por ejemplo, los medios de comunicación, en los 

cuales se tiende, con cierta frecuencia, a reproducir roles estereotipados.  

Tradicionalmente, los investigadores afirman que las niñas pueden desempeñarse de 

la misma manera, o incluso mejor, que los niños en los exámenes de cálculos que requieren 

procesos cognitivos relativamente simples (e.g. Anastasi, 1958). Estos mismos 

investigadores concluyeron que la superioridad del hombre emerge en los exámenes que 

requieren de procesos cognitivos más avanzados, como la resolución de problemas. (Sobre 

este punto se hace un análisis más detallado en el marco teórico.) El meta análisis hecho por 

Hyde y colegas proveyó cierto sustento a estas ideas, aunque afirman que la diferencia por 

género en la resolución de problemas complejos aparece hasta la secundaria e, incluso 

entonces, no es tan grande (Lindberg, Hyde, Petersen, & Linn, 2010, pág. 3). 

En relación con lo anterior, Steele (1997) argumenta que en los casos en los que los 

exámenes evalúan mediante ejercicios simples, las estudiantes no sienten la presión de estar 

confirmando un estereotipo negativo sobre ellas, como sí lo sienten en ejercicios más 

complejos. Para Steele, estas afirmaciones son válidas cuando la estudiante se encuentra 

fuertemente identificada con las matemáticas, pues ve en amenaza algo que tiene una 

importancia especial para ella, que forma parte de su autodefinición. No obstante, cabe la 

posibilidad de que incluso en niveles básicos esta afirmación se sostenga, es decir, que las 

estudiantes de secundaria sientan la presión de confirmar un estereotipo negativo cuando los 

problemas tienen un nivel de complejidad más alto, incluso sin estar en una carrera 

especializada en el área.  
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Retomando el estudio de Steele y algunos otros trabajos sobre género en educación 

matemática, Good, Aronson y Harder (2008) plantearon que, si bien estos trabajos abrían el 

camino hacia nuevas explicaciones sobre la diferencia por género de resultados en 

evaluaciones de matemáticas, en particular por efecto de la amenaza del estereotipo, los 

análisis se desarrollaban en entornos medianamente afines al ambiente escolar real. Así, estos 

investigadores diseñaron un estudio (figura 3) mediante el cual analizarían este fenómeno de 

una manera más fiel a la realidad de los estudiantes.  

 

 

SUJETOS DE ESTUDIO 

Estudiantes hombres y mujeres del último año del curso de cálculo más riguroso y de rápido ritmo 
que ofrece la universidad en la que se realizó el estudio, requisito para el grado en las carreras STEM. 

GRUPO 1 

Se menciona a los 
sujetos de estudio 
que el examen fue 

diseñado para 
medir y comparar 

sus habilidades 
matemáticas. 

GRUPO 2 

Se afirma que, 
además de lo 

mencionado al 
grupo 1, el examen 

no muestra 
diferencia alguna 

por género. 

EXAMEN 

Ítems tomados del GRE relativos a los 
temas de cálculo que llevaban en su 

curso, siendo simulacro del examen final. 

APLICACIÓN 

En grupo, guardando la proporción original. 

RESULTADOS 

En el primer grupo, no hubo prácticamente diferencia entre los resultados de hombres y mujeres. En 
el segundo, el desempeño de las mujeres superó significativamente el de sus compañeros. 

FIGURA 3 Estructura del experimento sobre la amenaza de estereotipo (Good, Aronson, & Harder, 2008). 
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Tal como en la investigación que realizó el equipo de Steele, la presentación8 del 

examen fue lo que se diferenció en cada grupo evaluado.  

El resultado obtenido reveló que, inclusive entre las mujeres estudiantes de 

matemáticas universitarias más altamente calificadas y persistentes, la amenaza del 

estereotipo está presente.  

Cabe mencionar que el género puede concebirse como uno de muchos indicadores 

que pueden ayudar a predecir el desempeño en matemáticas. Melhuish y colegas (2008) 

compararon el impacto de nueve aspectos para predecir el desempeño en matemáticas de 

estudiantes a la edad de 10 años, tales son: peso al nacer, género, estatus socioeconómico, 

educación de la madre, educación del padre, ingreso familiar, calidad del entorno de 

aprendizaje en casa, la efectividad de la educación preescolar y la efectividad de la 

educación primaria. El llamativo hallazgo fue que el género era el que menos influía entre 

estos nueve indicadores (Lindberg, Hyde, Petersen, & Linn, 2010, pág. 14). Esto implica que 

el sexo con el que nace un individuo no es un factor tan determinante para el desempeño en 

matemáticas que puede alcanzar. 

                                                           
 

 

8 En el grupo 1, los estudiantes leyeron, previo al examen, el siguiente enunciado: En los siguientes 20 min, 
harás un examen dirigido a medir tus capacidades matemáticas. ¿Por qué? Como probablemente sabes, las 
habilidades en matemáticas son cruciales para el rendimiento en varias asignaturas importantes en la 
universidad. Sin embargo, sorprendentemente poco se sabe acerca del proceso mental que subyace a esta 
habilidad. Esta investigación está encaminada a comprender mejor qué es lo que hace a algunas personas ser 
mejores en matemáticas que otras. Una vez que hayas finalizado el examen, tu profesor lo calificará. Esto nos 
permitirá analizar tu desempeño y compararlo con el de otros estudiantes que presentan este mismo examen. 
El segundo grupo leyó lo anterior más el siguiente párrafo: ¿Qué hay acerca de las diferencias con respecto al 
género? Este examen de matemáticas no ha mostrado ninguna diferencia por género ni en el desempeño, ni en 
las capacidades matemáticas de los participantes. El examen ha sido puesto a prueba en varios cursos de 
matemáticas en todo el país para determinar qué tan válido y confiable es para medir la habilidad matemática. 
El análisis de los resultados obtenidos en este examen por miles de estudiantes revela que hombres y mujeres 
se desempeñan igualmente bien. En otras palabras, este examen no indica diferencia alguna por género. 
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El trabajo de Lindberg y colegas (2010) concluye que, si bien es claro que en Estados 

Unidos y otras naciones, las niñas han alcanzado paridad con los niños en su desempeño 

matemático, es crucial que esta información se difunda ampliamente, con el fin de 

contrarrestar los estereotipos acerca de la inferioridad del sexo femenino en matemáticas. 

Aunque en el caso de México, esta paridad no es aún una realidad, difundir los avances que 

se obtengan en este aspecto podría resultar de gran ayuda para sensibilizar a la población y 

comenzar a modificar el paradigma existente. 
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Justificación 

Tal como se comentó en las secciones anteriores, la investigación del tema de género 

en educación matemática está orientada a partir de dos tipos de motivaciones. 

La primera proviene del hecho de que las mujeres obtienen menos puntaje en los 

exámenes a nivel nacional e internacional en comparación con los hombres en el área de 

matemáticas. Además de que las estadísticas indican, como se detalló en la sección referente 

al trabajo del INEGI en materia de género, que aún existen preferencias de las mujeres hacia 

las ciencias sociales y de la salud, eligiéndolas por encima de las ciencias exactas o las 

ingenierías. 

En este sentido, cabe mencionar que, tras analizar la proporción por sexo de 

estudiantes inscritos en 2015, en la universidad en la cual se llevó a cabo el estudio (Gráfico 

29), se observa que existe una marcada desproporción en el ingreso (173 hombres y 40 

mujeres), la cual se conserva durante todo el transcurso de la carrera y la especialidad. 

 
GRÁFICO 2 Porcentaje de estudiantes inscritos en la carrera y la especialidad de matemáticas (2015). 

                                                           
 

 
9 De primero a tercero se consideran todos los alumnos inscritos en la carrera y, a partir del cuarto semestre, 
sólo se consideran aquellos inscritos en la especialidad de matemáticas. 
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En particular, en la población de estudio10 (un grupo de estudiantes que cursaba 

Álgebra), había prácticamente una mujer por cada cinco hombres. 

La segunda motivación, con una connotación más positiva, tiene su origen en el hecho 

de que la inserción de la mujer en el campo matemático o científico puede proveer de nuevas 

perspectivas para el estudio de dichas materias, tal como se describió en la sección Un 

acercamiento femenino a las matemáticas y la ciencia. Es claro que, entre más mujeres se 

encuentren interesadas en estudiar las carreras de esta línea, mayor será el aporte a las 

matemáticas y la ciencia.  

En este sentido, y con relación al planteamiento de Gabarró (2010) comentado en el 

estado del arte, el gráfico 1 evidencia que las mujeres son más proclives a concluir su carrera, 

y por tanto, hay algo que ellas hacen de lo cual se puede aprender para aplicarlo no solo al 

mejoramiento de la situación de las mismas estudiantes, sino también al de sus compañeros. 

Por otro lado, a partir del análisis del estado del arte de las investigaciones 

desarrolladas en México acerca de esta cuestión, la mayor oportunidad de estudio que se 

encuentra es la escasa cantidad de investigaciones acerca del género en educación 

matemática en el nivel superior, y, en particular, la carencia de pruebas empíricas acerca de 

la influencia de los estereotipos en el desempeño académico de las estudiantes de este nivel. 

Analizar el caso de mujeres estudiantes universitarias en el área de matemáticas y 

determinar el grado en el que los estereotipos representan un obstáculo en su desempeño, 

permitiría generar acciones para atenuar sus efectos. No obstante, el implementar soluciones 

                                                           
 

 
10 Las características de esta población se describen con más detalle en la sección de Características de la 
investigación dentro del Marco metodológico. 
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o diseñar programas de intervención queda pendiente para etapas posteriores que no entran 

en el desarrollo del presente proyecto. Por el momento, la investigación se centra en analizar 

qué tanto influye la amenaza del estereotipo en el ambiente escolar de las estudiantes. 
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Marco teórico 

El uso adecuado de los conceptos siempre es importante. En particular, en 

matemáticas y en los temas sobre género, existe una amplia terminología que precisa de 

algunas definiciones previas para evitar imprecisiones o ambigüedades. 

 A continuación, se proporcionan diversas definiciones y explicaciones sobre temas 

y teorías cuyo uso será recurrente en el desarrollo del presente proyecto. 

 

Género y sexo: diferencias sociales y biológicas en el desempeño de hombres y mujeres 
en matemáticas 

Si bien, hoy en día, los términos género y sexo suelen tomarse como sinónimos, en 

este proyecto se emplea una distinción que, de acuerdo con Haig (2004), surge en los estudios 

feministas de los años setenta, donde se define al género como una manera de distinguir los 

aspectos construidos socialmente que diferencian entre masculino y femenino, de aquellos 

que están biológicamente determinados (sexo). 

Las diferencias biológicas entre hombres y mujeres no cambian, pero el papel que 

cada uno juega en la sociedad varía tanto de un entorno social a otro, como entre periodos de 

la historia. El término género alude a atributos económicos, sociales, políticos y culturales, y 

a oportunidades asociadas con el hecho de ser hombre o mujer. En la mayoría de las 

sociedades, ambos desempeñan actividades diferentes y tienen un acceso y control distinto 

de los recursos, así como una participación desigual en la toma de decisiones (OECD, 1999, 

pág. 12). 
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Para afrontar esta problemática, es necesario promover una equidad o igualdad de 

género11, la cual, de acuerdo con la OECD (1999), no significa que hombres y mujeres sean 

lo mismo, sino que tengan iguales oportunidades de vida. La equidad o igualdad de género 

no supone que el modelo de equidad sea el mismo para todas las sociedades y culturas, pero 

sí que refleje la preocupación de que mujeres y hombres tengan la misma oportunidad de 

tomar decisiones acerca de lo que se debe entender por equitativo, trabajando en colaboración 

para conseguirlo. Debido a las asimetrías actuales, el trato igualitario de hombres y mujeres 

es una estrategia insuficiente para conseguir una equidad de género. Tratar de la misma 

manera, en un contexto de desigualdades, puede implicar la perpetuación de las 

disparidades. Conseguir una equidad de género requiere de cambios en las prácticas 

institucionales y en las relaciones sociales a través de las cuales las disparidades son 

reforzadas y sustentadas (pág. 13). 

Una manera de ayudar a conseguirlo es tratándolo desde el plano educativo. En la 

actualidad, existe una gran controversia acerca de las diferencias en las capacidades 

intelectuales de hombres y mujeres, así como sobre las causas que las originan. Algunos 

atribuyen estas diferencias a factores biológicos, mientras otros, las atribuyen a un factor 

sociocultural. 

En la revisión de literatura que hace Zhu (2007), se mencionan los resultados hallados 

por diversos investigadores acerca de las diferencias por género en los patrones de resolución 

                                                           
 

 
11  Varios autores consideran igualdad y equidad como dos conceptos estrechamente relacionados, pero 
diferentes. El primero de ellos parte de la idea de que todas y todos somos iguales en derechos y oportunidades; 
mientras, por el segundo, se entiende el trato imparcial entre mujeres y hombres de acuerdo con sus necesidades 
respectivas, ya sea con un trato igual, o bien, con uno diferenciado, pero equivalente. 
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de problemas matemáticos. Algunos de estos resultados indican que las niñas tienden a 

emplear estrategias más concretas, métodos convencionales o algorítmicos, adhiriéndose 

mayormente a los procedimientos aprendidos en clase para resolver problemas; algunos 

también afirman que las mujeres, en promedio, se toman más tiempo y son más cautelosas 

en su resolución; así que, si se les da poco tiempo, podrían tener un desempeño más bajo que, 

incluso, compañeros hombres con la misma habilidad cognitiva. En el caso de los niños, se 

afirma que ellos tienden más a utilizar estrategias abstractas, métodos menos convencionales 

como la estimación lógica. No obstante, otros investigadores afirman que no existen 

diferencias por género en los grupos cuyos estudiantes emplean algoritmos inventados en 

grados anteriores.  

Una explicación en términos biológicos de las diferencias, mencionada en el mismo 

análisis literario de Zhu, apela a la organización cerebral de los hemisferios en hombres y 

mujeres. En uno de los trabajos citados (Battista, 1990) se afirma que, en la mujer, los 

hemisferios izquierdo y derecho del cerebro están organizados de forma más simétrica 

(bilateral), mientras que, en el hombre, ambos hemisferios se organizan de una manera más 

asimétrica (lateralización); una mayor lateralización de las funciones puede ser esencial para 

el alto desempeño espacial, y una menor, como en el caso de las mujeres, puede ser 

importante para el desempeño verbal. Cabe mencionar que, por habilidad espacial, se 

entiende generalmente la capacidad de representar, transformar, generar y recordar 

información simbólica y no lingüística. Battista entonces concluye que las mujeres deberían 

ser mejores en tareas verbales y los hombres en tareas espaciales. No obstante, Zhu menciona 

la oposición de Kimura (2002) con respecto a este punto, pues él sugiere que, en las funciones 
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de lenguaje básico y habilidad espacial, no existe gran diferencia por género en la asimetría 

de los hemisferios. 

Existe una línea de investigación orientada a atribuir la diferencia por género en 

habilidades cognitivas a la influencia de las hormonas sexuales. Por ejemplo, la teoría sobre 

los efectos de las hormonas prenatales de Geschwind (en Halpern, 2000; Halpern, Wai & 

Saw, 2005) asume que los altos niveles en testosterona prenatal en los hombres podrían 

resultar en un mayor nivel de dominio del hemisferio derecho del cerebro, con lo cual los 

hombres desarrollarían patrones de habilidad cognitiva para el razonamiento matemático y 

habilidades espaciales que los pondrían en ventaja con respecto a las mujeres en estas 

funciones (Zhu, 2007, pág. 195) 

Por otro lado, existen hallazgos (Gallagher & DeLisi, 1994; Gallagher, DeLisi, Holst, 

McGillicuddy-DeLisi, Morely & Cahalan, 2000) que revelan que, entre los estudiantes de 

secundaria de gran habilidad, si bien existen diferencias en las metodologías de resolución 

de problemas que aplican, no hay mayor diferencia en el número de respuestas correctas que 

obtienen finalmente en el SAT, un examen de admisión estandarizado de Estados Unidos 

(Zhu, 2007, pág. 189).  Asimismo, hay quienes no hallan evidencia que sustente la hipótesis 

de que las diferencias por género en habilidades espaciales contribuyan a diferencias por 

género en el desempeño matemático. En lugar de ello, sugieren que las diferencias en 

habilidades espaciales han disminuido y que, más aún, tales diferencias no están relacionadas 

de manera obvia con las matemáticas (Lindberg, Hyde, Petersen, & Linn, 2010). 

Algunos investigadores (Schwartz & Hanson, 1992) señalan que las mujeres tienen 

diferentes experiencias en el salón de clases puesto que ellas tienen estilos diferentes de 

aprendizaje. Las estudiantes prefieren aprender matemáticas mediante métodos 

convencionales, lo cual fomenta consenso grupal, motivación a colaborar y contribuye a la 
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de una imprenta destinado a la creación de un cliché tipográfico; y, en analogía a este 

significado, Lippman (1922) se refirió con el término estereotipo a retratos de la mente 

rígidos que hacen de filtro perceptivo. 

De acuerdo con estos mismos autores, el estereotipo es un concepto articulado entre 

los procesos psicológicos motivacionales (esfuerzo por entender y predecir el ambiente social 

de desenvolvimiento) y cognitivos (formación de categorías sociales), además de los 

procesos sociales (creencias sobre un grupo social). 

Algunos autores, como Brigham (1971), concluyen que los estereotipos son erróneos, 

ya que son conceptos incorrectamente aprendidos, son generalizaciones y son rígidos. Por su 

lado, Huici y Moya (1995), ante las diversas concepciones, proponen que se eliminen los 

juicios de valor de las definiciones sobre estereotipo (verlos simplemente como 

categorizaciones), y que se destaque la dependencia del contenido de los estereotipos en 

función de cada contexto de comparación social concreto. (Bueno & Garrido, 2013) 

Para este trabajo, se retoma la propuesta anterior y se asume que el estereotipo 

depende del entorno sociocultural, pudiendo ser tanto positivo como negativo. 

En relación con el aspecto negativo, es frecuente que los conceptos de estereotipo y 

prejuicio sean confundidos. El primero, ha de ser entendido como se explicó en la sección 

anterior, como un conjunto de juicios compartidos acerca de un grupo social. El segundo, en 

cambio, implica ya un rechazo, una predisposición a adoptar un comportamiento negativo 

hacia los miembros de un grupo (Bueno & Garrido, 2013). 

Como es posible notar, estereotipo y prejuicio se mantienen aún en el plano del 

pensamiento, es decir, como concepciones de la persona, que no necesariamente llegan al 

plano de la acción. Sin embargo, cuando esto último sucede y se actúa perjudicialmente hacia 

el grupo social en cuestión, entonces se habla ya de discriminación. 
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Es importante distinguir claramente estos términos para el correcto desarrollo del 

estudio. Por ejemplo, si se parte de un estereotipo acerca del desempeño de un alumno en 

una determinada materia con respecto a su sexo, éste podría verse desde su lado positivo (el 

hombre es hábil para las matemáticas o la mujer tiene facilidad para las artes y humanidades), 

o bien, desde el negativo (a las estudiantes se les dificultan las matemáticas o a los alumnos 

se les complica trabajar en las artes y humanidades). Como es posible notar, el segundo 

conlleva directamente a la concepción de un prejuicio acerca de las afinidades de los 

estudiantes con respecto al género al cual pertenecen. Aunque cabe destacar que, 

dependiendo de la percepción de cada persona, ambas perspectivas podrían parecer 

implicarse mutuamente de manera sutil, es decir, afirmar que el hombre es hábil en 

matemáticas podría generar el supuesto de que entonces la mujer no lo es, o en su defecto, 

que no lo es tanto como él. Opuestamente, para otros, tal afirmación sobre la habilidad del 

hombre podría ser válida y, paralelamente, pensar que la mujer, no sólo es hábil, sino más 

aún, que domina la materia. 

En particular, los estereotipos que se han generado acerca de las mujeres poseen raíces 

que van más allá de únicamente su habilidad en matemáticas. Existen diversas ideas 

arraigadas en lo que respecta al trabajo de la mujer y su papel en la sociedad que, si bien han 

ido atenuándose y cambiando conforme ha pasado el tiempo, se conservan aún, en mayor o 

menor medida, en distintos sectores de la sociedad. 

Algunas de estas ideas se basan en una concepción del hombre como jefe de familia, 

en el sentido en que se relega a la mujer a una posición inferior a la de él. Si bien podría 

considerarse que esta concepción tiene su fundamento en la forma en la que siempre se ha 

constituido la sociedad, Engels (1884) afirma que: 
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además de algunos teoremas relacionados, observaciones, y detalles de notación fueron 

presentados. 

 Con relación a lo anterior, se establecieron varias propiedades y proposiciones, para 

luego dar inicio al tema de álgebra de conjuntos (idempotencia, asociatividad, 

conmutatividad, distributividad, identidad, involución, complemento y las leyes de De 

Morgan, así como la dualidad), tema en el que se incluyó el diagrama de Venn. 

 Luego se trabajó el tema de las familias de conjuntos con algunas propiedades y 

ejemplos, además de ciertas convenciones. Se presentó la suma simétrica y algunas 

proposiciones relacionadas con ésta. 

 Finalmente, se presentaron las relaciones y funciones. Algunos teoremas relacionados 

y ciertas definiciones (inversa de una relación, imagen inversa, composición, relación 

identidad y restricción) también fueron estudiados. 
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Marco metodológico 

 

Características de la investigación 

En el desarrollo de esta investigación se emplea el método cualitativo, en particular 

el constructivista. La elección de esta metodología se encuentra sustentada en que existen 

diversos factores a analizar sobre el estudio del género en educación matemática, detalles 

que van más allá de los datos cuantitativos; es preciso analizar las características personales 

y sociales de los participantes. 

La población de estudio consistió13 en 31 estudiantes: 23 hombres y 8 mujeres de 

entre 19 y 24 años de edad, inscritos a una carrera del nivel superior con un fuerte programa 

de matemáticas. En particular, se tomó como muestra a un grupo de alumnos que estudiaban 

Álgebra en un mismo curso 14 . La elección de la asignatura se debe a dos motivos 

principalmente: en primer lugar, este curso pertenece al nivel en el que la especialidad15 en 

matemáticas inicia y, por tanto, las matemáticas comienzan a formar parte importante de la 

autodefinición de las estudiantes; y, en segundo lugar, el curso en sí es una introducción al 

Álgebra abstracta, por lo cual aprobarlo puede sugerir capacidad o competencia en el área. 

                                                           
 

 

13 El grupo estaba compuesto por 39 estudiantes en total; sin embargo, para este estudio, se han considerado 
únicamente a aquellos que aceptaron colaborar con la investigación. 
14 Las características de esta asignatura se describen en el Marco teórico. 
15 Entre los participantes, la mayoría se encontraba en una especialidad de matemáticas, a excepción de una 
persona, quien, pese a no estar en dicha especialidad, se incorporó al curso como oyente por deseo personal. 
(En el Análisis de resultados, en la sección correspondiente a la Bitácora de clases, se expone el por qué, para 
esta persona, denotada como M7, las matemáticas también forman parte importante de su autodefinición.) 
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Cabe mencionar que, en aras de proteger la confidencialidad de los participantes, para 

el presente análisis se ha tomado como base el Código de ética de la APA (siglas en inglés 

de la Asociación Americana de Psicología). 

Si bien en la mayoría de las etapas de la metodología, tanto mujeres como hombres 

fueron evaluados, la investigación pone especial énfasis en el caso de las mujeres. Los 

elementos analizados en la investigación, así como los instrumentos empleados para la toma 

de datos respectiva, se resumen en la tabla 1. En la sección Instrumentos se hace una 

descripción con más detalle. 

 

TABLA 1 Aspectos a evaluar e instrumentos para la toma de datos. 

ASPECTOS A EVALUAR DESCRIPCIÓN INSTRUMENTO 
MOMENTO O 
PERIODO DE 
APLICACIÓN 

Comportamiento del 
grupo de estudio 
durante la clase de 
Álgebra. 

Observar el actuar de las y los 
estudiantes en el aula: 
intervenciones en clase, 
interacciones entre compañeros, 
asistencia, entre otros. 

Bitácora (registro 
directo de 

observaciones por 
parte de la autora 

durante las clases). 

Todas las clases 
del primer 

parcial hasta el 
examen de 

conocimientos. 

Impacto de la 
amenaza del 
estereotipo en el 
desempeño de las 
estudiantes en el 
grupo de estudio al 
resolver un examen 
parcial de álgebra. 

Determinar si la presión que 
supone la reafirmación de un 
estereotipo negativo (sobre la 
relación entre las matemáticas y el 
género) influye en el puntaje que 
puede obtener una estudiante en 
un examen de conocimientos. 

Examen de 
conocimientos con dos 

presentaciones 
diferentes (figura 4). 

Examen de 
conocimientos 

correspondiente 
al primer parcial. 

Nivel de confianza 
de los y las 
estudiantes del 
grupo de estudio 
durante la resolución 
de un examen de 
conocimientos. 

Comparar los niveles de confianza 
que sienten las y los estudiantes 
durante la resolución del examen 
de conocimientos, tanto entre 
sexos, como entre situaciones 
(presentaciones distintas del 
examen, sólo el primer parcial). 

Evaluación del nivel de 
confianza 

(determinado por el 
sujeto de estudio en 

cada ítem del examen 
de conocimientos). 

Exámenes de 
conocimientos 

de los tres 
parciales. 
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Nivel de ansiedad 
que declaran sentir 
los y las estudiantes 
del grupo de estudio 
al resolver un 
examen de 
conocimientos. 

Comparar los niveles de ansiedad 
que sienten usualmente las y los 
estudiantes al resolver un examen 
de conocimientos, tanto entre 
sexos, como entre situaciones 
(presentaciones distintas del 
examen). 

Test de ansiedad 
(figura 6). 

Examen de 
conocimientos 

correspondiente 
al primer parcial. 

Características 
socioculturales de 
las y los estudiantes 
en el grupo de 
estudio. 

Analizar el entorno en el cual se 
han desarrollado los participantes 
y el cómo éste ha influido en su 
desarrollo como estudiantes de 
matemáticas. 

Entrevista (tabla 2). 
Segundo y tercer 

parcial. 

Percepciones acerca 
de la relación entre 
el Álgebra y el 
género en los y las 
estudiantes en el 
grupo de estudio. 

Analizar y comparar las 
percepciones entre los y las 
participantes de la muestra acerca 
de la relación entre el Álgebra y el 
género. 

Encuesta (figura 7).  

Tercer parcial 
(previo al 

examen de 
conocimientos 

correspondiente 
a este parcial). 

Grado de asociación 
implícita con el que 
las y los 
participantes 
relacionan las 
ciencias exactas con 
el género. 
 
Opiniones 
personales acerca de 
temas relacionados a 
esta asociación. 

Determinar en qué medida los y las 
participantes relacionan las 
matemáticas con un sexo en 
particular y comparar lo que 
obtuvieron los participantes de 
cada sexo.  

Test de asociación 
implícita o TAI (Project 

Implicit). 
 

Cuestionario (tabla 3). 

Tercer parcial 
(previo al 

examen de 
conocimientos 

correspondiente 
a este parcial). 

 

 

Si bien el análisis de datos será principalmente de tipo cualitativo, también se 

presentarán, como apoyo, algunos resultados de tipo cuantitativo con el fin de enriquecer la 

información. 
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Validación 

Para el proceso de validación, en primer lugar, se consultó a dos investigadores 

durante el desarrollo del estudio: un experto en el contenido matemático que se trata en el 

curso de Álgebra del grupo de estudio y una experta en didáctica. Por otro lado, se empleó la 

triangulación de métodos, con el fin de hacer observaciones desde una variedad de 

perspectivas (Hidalgo, s.f., pág. 11) y, con ello, conseguir una mayor amplitud y profundidad 

en los datos (Hernández-Sampieri, Fernández, & Baptista, 2010, pág. 439). 

Las entrevistas jugaron un papel principal en la triangulación de los instrumentos; al 

ser la parte hermenéutica de este proceso, permitieron la interacción entre lo observado y el 

observador (Hidalgo, s.f., pág. 15), con lo cual se sustenta la validez de las interpretaciones 

durante el análisis de resultados. En el caso de la bitácora, por ejemplo, la autora recabó 

datos mediante la observación directa de los sujetos de estudio; sin embargo, para integrar 

las conclusiones obtenidas a partir de dicho proceso con las experiencias personales de los 

alumnos, era necesaria la participación de ellos. De este modo, las observaciones registradas 

en la bitácora fueron contrastadas con lo expresado por los estudiantes durante las entrevistas. 

Asimismo, la información recabada al entrevistar fue comparada con algunos rasgos 

observados en el primer examen de conocimientos, tanto en lo que respecta a la resolución 

de los problemas, como en los niveles señalados por los estudiantes en esta prueba sobre su 

confianza y ansiedad. 

Por otra parte, la triangulación también fue empleada con los últimos tres 

instrumentos que aparecen en la tabla 1: la entrevista, la encuesta y el TAI (incluyendo el 

cuestionario). En este caso, el objetivo era determinar el grado de relación que hacían las y 

los participantes entre las ciencias exactas (matemáticas o, en particular, Álgebra) y un 

género determinado. Así, mientras con la entrevista, la encuesta y el cuestionario se obtuvo 
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una opinión personal y consciente, con el TAI, se aproximó su nivel de asociación 

inconsciente. 

Mediante el uso de los diversos instrumentos mencionados, con el fin de validar las 

interpretaciones realizadas en esta investigación, también se reduce el sesgo posible por el 

hecho de que éstas fueron realizadas por dos mujeres; sin embargo, algo que no se puede 

evitar, es el efecto que pudo haber tenido la interacción de la investigadora autora de este 

documento con la muestra durante las entrevistas. 

 

Instrumentos 

Bitácora de clases 

Como se comentó en secciones anteriores, el estereotipo se genera a partir de 

concepciones sociales que surgen en diferentes ámbitos de la vida del estudiante, pudiendo 

ser en el entorno familiar, con amistades, en sociedad, o bien, en el ambiente escolar.  

Para analizar este último ámbito, la autora se presentó durante todas las clases en 

calidad de estudiante y registró sus observaciones en una bitácora, en la cual se registraron 

descripciones del ambiente o contexto (Hernández-Sampieri, Fernández, & Baptista, 2010, 

pág. 380). En particular, las observaciones se centraron en aspectos tales como los temas 

presentados, la asistencia grupal, las intervenciones durante la clase (comentarios o dudas al 

profesor), las interacciones entre compañeros y los lugares en los que las estudiantes se 

sentaron. 

Los temas expuestos durante las clases del primer parcial fueron registrados en la 

bitácora con el fin de conocer los recursos con los que contarían los estudiantes para 

prepararse para el examen de conocimientos correspondiente.  
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Todos los estudiantes presentaron el examen al mismo tiempo y en el mismo lugar: 

el salón de clases usual. El motivo de ello radica, principalmente, en que el objetivo es 

reproducir las condiciones en las que regularmente se presenta un examen de conocimientos; 

pero, por otro lado, con el fin de aumentar la probabilidad de observar la amenaza del 

estereotipo, al conservar la proporción de hombres y mujeres que hay en el grupo de estudio, 

se puede inducir vulnerabilidad hacia este fenómeno; Inzlicht y Ben-Zeev (2000) han 

encontrado que el desempeño de las mujeres en un examen de matemáticas disminuye en 

función del número de hombres que presentan el mismo examen en el mismo salón (Good, 

Aronson, & Harder, 2008, pág. 19).  

Otro factor que invoca la amenaza del estereotipo es el presentar un examen de 

conocimientos como una prueba para evaluar la habilidad del estudiante. Steel y Aronson 

(1995) hallaron evidencia que respalda esta afirmación. 

El examen tenía una dificultad significativa, ya que, de este modo, como menciona 

Steele (1997), el nivel de presión en la estudiante aumenta, pues ve en juego su reputación 

en un área que forma parte de su propia autodefinición, es decir, se encuentra más propensa 

a la amenaza del estereotipo.  

Con respecto al punto anterior, es claro que la presión puede no estar condicionada 

directamente por un estereotipo negativo; sin embargo, el objetivo del estudio es determinar 

si la presión adicional que genera la confirmación de este estereotipo representa una amenaza 

en el desempeño de las alumnas. 
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Además, se limitó el tiempo de examen a 70 minutos19, pues existe una hipótesis 

(Goldstein, Haldane & Mitchell, 1990) que sugiere que las mujeres, en promedio, tienden a 

elegir acercamientos más lentos y cautelosos que sus compañeros al resolver problemas 

durante exámenes bajo límite de tiempo (Zhu, 2007, pág. 194). Por tanto, con un tiempo 

reducido, se intensifican los posibles efectos de la amenaza del estereotipo en las estudiantes. 

Como se mencionó en el Marco teórico, el objetivo de la asignatura, durante la 

primera unidad, es que el alumno conozca las nociones fundamentales de la teoría de 

conjuntos y que resuelva problemas relativos a esta teoría. Así, el examen de conocimientos 

                                                           
 

 
19 Algunos alumnos cursaron el nivel previo de Álgebra con el mismo profesor y saben que sus exámenes son 
usualmente de dos horas o más. Además, lo usual en la universidad donde se realizó el estudio es proporcionar 
una hora y media para resolver un examen. 

SUJETOS DE ESTUDIO 

Hombres y mujeres estudiantes de un curso de Álgebra abstracta en la universidad de estudio. 

GRUPO 1 

Se presenta el 
examen como 

instrumento para 
medir y comparar 

la capacidad en 
matemáticas, 

particularmente, 
en Álgebra. 

GRUPO 2 

Además de lo 
mencionado al 

grupo 1, se aclara 
que el examen no 

ha revelado 
ninguna diferencia 

por género. 

 

EXAMEN 

Ítems de temas del curso similares a los 
planteados usualmente por el profesor. 

APLICACIÓN 

En dos grupos de la misma asignatura, 
conservando la proporción original. 

FIGURA 4 Estructura del examen de conocimientos (prueba sobre la amenaza del estereotipo). 
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en el que se planteó esta prueba consistió en la evaluación de los temas correspondientes a 

dicha unidad. 

El examen20 consistió en tres partes: (a) hoja de manipulación, con el texto que invoca 

la amenaza del estereotipo; (b) hoja con los problemas a resolver y el test de confianza, una 

autoevaluación por cada problema; y (c) test de ansiedad con solicitud de colaboración en el 

estudio. 

La primera parte (a), es lo que diferenció a los dos tipos de examen que se aplicaron 

a los grupos (véase la figura 4), pues las partes (b) y (c) eran idénticas en ambos exámenes. 

La hoja inicial, correspondiente a esta parte del examen, incluyó un texto que, dependiendo 

del tipo, contenía uno o dos párrafos. El tipo de examen que se aplicó al Grupo 1 presentaba 

el siguiente párrafo: 

En los siguientes 70 min, resolverás un examen dirigido a medir tus capacidades 

matemáticas, particularmente, en Álgebra. ¿Por qué? Como probablemente sabes, 

las habilidades en matemáticas son cruciales para el rendimiento en varias 

asignaturas importantes del nivel superior. Sin embargo, sorprendentemente poco se 

sabe acerca del proceso mental que subyace a esta habilidad. Esta investigación está 

encaminada a comprender mejor qué es lo que hace a algunas personas ser mejores 

en matemáticas que otras. Una vez que hayas finalizado el examen, tu profesor lo 

calificará. Esto nos permitirá analizar tu desempeño y compararlo con el de otros 

estudiantes que presentan este mismo examen. 
 

Por otro lado, para el examen aplicado al Grupo 2, se agregó al párrafo anterior lo 

siguiente: 

                                                           
 

 

20 En el Anexo A se presenta el examen diseñado. 
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Actitudes: ansiedad y confianza en matemáticas 

En el estudio de Good, Aronson y Harder (2008), a pesar de que las mujeres se 

desempeñaron mejor en la situación en la cual la amenaza del estereotipo era nulificada, no 

se logró modificar en lo absoluto el nivel de confianza de las estudiantes en dicha situación. 

Los autores concluyen que este hecho no es sorpresivo, pues algunos investigadores (Linn & 

Hyde, 1989) han mostrado que las mujeres carecen de confianza en su capacidad en 

matemáticas inclusive cuando tienen un alto rendimiento en esta área. 

Zhu (2007), por su lado, encontró en su revisión que las diferencias en actitudes como 

la ansiedad matemática, la confianza en habilidad matemática, la visión estereotípica de las 

matemáticas, las percepciones de expectativas y la motivación, contribuyen a la diferencia 

por género en el aprendizaje de las matemáticas. 

Para analizar este factor actitudinal, en la investigación se cuestionó a las y los 

estudiantes sobre la confianza y la ansiedad que sienten durante la resolución del examen. 

Con respecto al primer aspecto (parte (b) del examen), de manera similar al método 

que usaron Good y su equipo (2008), se solicitó a los participantes que indicaran, por cada 

problema del examen, cuál era su nivel de confianza. En el estudio citado, los investigadores 

preguntaron por la confianza que sentían sobre la certeza de su respuesta; a diferencia de 

ellos, en el presente estudio, se preguntó por la confianza que sentían sobre su capacidad 

para resolver el problema correspondiente, lo resolvieran o no. 
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Esta parte se presentó en la segunda hoja del examen y se introdujo con el siguiente 

texto21: 

ANTES de resolver el examen, lee detenidamente todos los problemas y, en cada 

uno de ellos, señala tu nivel de confianza en los recuadros de la derecha (es muy 

importante que todos los recuadros estén completados antes de resolver cualquier 

problema). El nivel de confianza se refiere a la confianza que sientes sobre tu 

capacidad para resolver el problema correspondiente en el tiempo establecido para 

este examen. 

Para que indicaran su nivel de confianza, al lado de cada problema se incluyó un 

recuadro como el que se muestra en la  

figura 5. 

NIVEL DE CONFIANZA 
 

 Alto 
 Moderado 
 Medio 
 Bajo 
 Nulo 

 

 

FIGURA 5 Escala sobre el nivel de confianza de los estudiantes. 

Con el fin de manejar la información recabada de manera más eficiente, se obtuvo un 

resultado cuantitativo de los niveles asignados por los estudiantes acerca de su confianza a 

partir de la escala anterior. Al nivel alto le fue asignado el valor numérico 5, al moderado 4 

y así, sucesivamente, hasta el nivel de confianza nulo con valor de 1. Los valores elegidos 

por cada participante fueron promediados para establecer una aproximación a su nivel de 

confianza general en la resolución de todos los problemas del examen. 

                                                           
 

 

21 En el Anexo A puede observar el diseño completo de la hoja respectiva.  
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Entrevista 

Como parte del estudio, se entrevistó a ocho mujeres y ocho hombres del grupo. El 

número de entrevistados fue definido a partir del número total de mujeres en el grupo (ocho), 

así que todas las estudiantes fueron entrevistadas; en el caso de los hombres, se siguieron 

algunos criterios de selección tales como: especialidad elegida, asistencia a las clases, grupo 

de manipulación (1 o 2), interacción con las compañeras del curso, resultados del examen y 

disponibilidad de tiempo. 

Estos criterios se siguieron con el propósito de obtener una muestra representativa del 

grupo. Aspectos como la especialidad elegida y los resultados del examen fueron 

considerados para conseguir una muestra similar a la de las mujeres en el grupo, es decir, se 

buscó la semejanza entre casos. En cuanto al grupo de manipulación al cual pertenecieron, 

se buscó que hubiera la misma proporción que la que había en el caso de las mujeres. 

Finalmente, se consideró el criterio de interacción con las compañeras del curso pues, en la 

presente investigación, uno de los planteamientos establecidos fue el determinar si el entorno 

de las estudiantes influye en su desempeño académico y, dado que como parte de este entorno 

se encuentra la interacción con sus compañeros, entonces, con base en las observaciones 

registradas durante el primer parcial, se eligió a aquellos estudiantes que interactuaran más 

con ellas. 

La entrevista fue de tipo semiestructurada, es decir, se introdujeron preguntas 

adicionales, en el momento, para precisar conceptos u obtener mayor información sobre los 

temas deseados (Hernández-Sampieri, Fernández, & Baptista, 2010, pág. 418). Las preguntas 

principales fueron diseñadas para atender varios objetivos. Uno de los principales fue el de 

poder hacer un análisis biográfico. Simón (2015) realizó un estudio etnográfico detallado de 
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las biografías de algunos estudiantes de secundaria (hombres y mujeres) participantes en el 

programa Niñ@s Talento del D.F., con el fin de constituir evidencia empírica con la cual 

analizar el desarrollo del talento en matemáticas. Para estas biografías, la investigadora 

consideró diversos elementos con el fin de dar evidencia de los aspectos socioculturales 

relacionados al género y a la matemática. Entre estos factores están el ingreso al programa, 

el entorno familiar, la elección profesional temprana (reflejo de la autopercepción, intereses 

y motivaciones), la relación con la matemática y, además, el análisis de los aspectos afectivos 

asociados a la matemática.  

En esta investigación no se hace un estudio tan minucioso de cada estudiante evaluado, 

pero se busca ubicar, en cierta medida, a los estudiantes con respecto a su entorno 

sociocultural. 

En la tabla 2 se presentan las principales preguntas realizadas en las entrevistas. 

Además, se exponen los objetivos que se plantearon por pregunta. 

 

TABLA 2 Preguntas de la entrevista con objetivos. 

PREGUNTAS OBJETIVOS 

¿Cómo te preparaste para el examen de Álgebra? 
¿Cómo te sentiste durante el examen? ¿Cómo te 
sentirse con respecto al resultado que obtuviste? 

Conocer la actitud que tiene el alumno hacia el 
examen en el antes, durante y después. 

¿Qué sentiste al leer el texto al inicio del examen? 
¿Crees que influyó en algo sobre tu desempeño? 

Conocer las impresiones del alumno sobre el texto 
inicial en el examen (manipulación) y si le atribuye 
a éste parte de su propio desempeño. 

Antes de entrar a la universidad, ¿cómo te sentías 
con respecto a las matemáticas? 

Experiencia personal con las matemáticas previo a 
su ingreso al nivel superior. 

¿Hay alguien en tu familia que se dedique a la 
ciencia o que haya estudiado en un área afín? 

Determinar si existió alguna influencia familiar 
para elegir esta carrera. 
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¿A qué se dedican tus padres? 

Analizar la influencia de la preparación académica 
o la experiencia laboral de sus padres en la 
elección de carrera y en el desempeño académico 
del alumno. 

¿Cómo ve tu familia el que tú te dediques a esta 
carrera? 

Conocer cómo percibe el alumno las impresiones 
de su familia sobre su carrera. 

¿Por qué estás en esta carrera? Analizar los motivos que el alumno considera que 
le llevaron a elegir la carrera. 

¿Cómo te sientes ahora con respecto a las 
matemáticas? ¿Cuál ha sido tu experiencia en esta 
escuela? ¿Cómo ha sido tu trayectoria? ¿Cómo has 
salido en los cursos de Álgebra? ¿Te agrada esta 
asignatura? 

Conocer sus experiencias previas y el cómo percibe 
su desempeño personal en la carrera; además de 
cuál ha sido su experiencia en particular en el área 
de Álgebra. 

¿Qué especialidad has elegido? ¿Por qué? Caracterizar el perfil del estudiante con respecto a 
su predilección. 

¿Qué relación tienes con tus compañeros de clase 
de Álgebra? ¿Les preguntas dudas, comentas 
ejercicios o te reúnes con algunos de ellos para 
estudiar? De ser así, ¿ellos son generalmente 
hombres o mujeres? ¿Sueles preguntar tus dudas 
durante las clases? ¿Y fuera de clases (asesorías)? 

Analizar la actitud del alumno durante las clases 
tanto hacia sus compañeros como hacia el 
profesor. Conocer qué tanto interactúa (con fines 
académicos) con los estudiantes de su mismo sexo 
o los del otro. 

¿Con quiénes te identificas mejor, hombres o 
mujeres? ¿Consideras que el que tú te dediques a 
esta carrera tiene que ver con eso? 

Analizar si el alumno siente más afinidades hacia 
los miembros de su mismo sexo o hacia los del otro 
sexo. Esto caracteriza su autodefinición y 
contribuye a analizar la relación que ve entre las 
ciencias exactas y el sexo o género. 

¿Consideras que en esta escuela se trata con 
equidad a los estudiantes en cuanto al género? 
¿Consideras que en los niveles previos de 
educación existe este trato equitativo? 

Conocer experiencias personales o conocidas sobre 
el trato entre alumnos, o bien, entre alumnos y el 
personal docente o administrativo, con respecto al 
género. 

¿Qué sueles hacer en tu tiempo libre (deportes, 
artes, etc.)? ¿Por qué elegiste estas actividades? 

Caracterizar el perfil del estudiante con base en sus 
predilecciones en estas áreas (si son actividades 
relacionadas comúnmente a mujeres o a hombres). 

¿Planeas dedicarte a una carrera científica de 
manera profesional? ¿Te atrae la idea de ser 
padre/madre de familia? 

Conocer las aspiraciones laborales y familiares del 
alumno y cómo piensa relacionarlas en caso de que 
se den en conjunto. Determinar si la estudiante ve 
condicionado alguno de estos aspectos por su 
género. 



64 
 

 Esta entrevista se aplicó luego del primer examen pues, además de que contempla 

preguntas sobre el mismo, al tratar el tema del género, la prueba sobre el efecto de la amenaza 

del estereotipo se habría sesgado de haberse aplicado antes. Por otro lado, con el fin de 

conservar la información de la manera más fiel posible, todas las entrevistas fueron audio 

grabadas y posteriormente transcritas para su análisis. De manera similar al análisis realizado 

en el examen de conocimientos, el análisis de los resultados de este instrumento se basó en 

la Teoría fundamentada24. 

 

Encuesta sobre percepciones acerca de la habilidad en matemáticas con respecto al 
género 

Good y Aronson hicieron un estudio en 1998 acerca de las percepciones que 

estudiantes universitarios tienen acerca de la habilidad en cálculo con respecto al género. 

Preguntaron a 364 estudiantes de cálculo su opinión acerca de quién creían que era mejor en 

cálculo, hombres o mujeres. Los resultados revelaron que las mujeres creían que hombres y 

mujeres tienen la misma habilidad, mientras que los hombres expresaron que ellos creían que 

eran mejores que ellas en cálculo. Incluso preguntaron sobre qué es lo que pensaban que 

otros creían acerca del mismo punto y encontraron que tanto hombres como mujeres creen 

que otros piensan que los hombres son mejores que las mujeres en esta materia (Good, 

Aronson, & Harder, 2008, pág. 25). 

                                                           
 

 
24 Una síntesis de lo que trata esta teoría se encuentra en Prueba sobre el efecto de la amenaza del estereotipo, 
en la sección Instrumentos del Marco metodológico. 
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género y las ciencias exactas o sociales. Los siete resultados que es posible obtener en este 

TAI se presentan en la figura 8. 

El resultado más frecuente que aparece en este test muestra una inclinación hacia 

relacionar las artes o ciencias sociales con las mujeres y las ciencias exactas con los hombres. 

Por tanto, se vuelve una herramienta sumamente útil para determinar la asociación 

que, consciente o inconscientemente, hacen los y las estudiantes entre el sexo femenino y 

masculino y las ciencias exactas y las humanidades. 

 

Fuerte, moderada o leve asociación de masculino con ciencias exactas y femenino con ciencias sociales. 

Ligera o ninguna asociación entre femenino y masculino con ciencias sociales y ciencias exactas. 

Fuerte, moderada o leve asociación de femenino con ciencias exactas y masculino con ciencias sociales 

FIGURA 8 Resultados posibles del TAI sobre género. 

 

Este test se aplicó en una etapa posterior a la evaluación, puesto que, de lo contrario, 

como se explicó con respecto a la entrevista, el resultado obtenido podría modificar el 

desempeño natural del estudiante y condicionarlo desde un inicio con respecto al estereotipo. 

Como sustento a esta idea, Good, Aronson y Harder (2008, pág. 19) hacen referencia a un 

gran estudio realizado por Stricker y Ward (2004) en el que encontraron que el simple hecho 

de presentar la pregunta sobre el género del estudiante evaluado hasta el final del examen, 

resultaba en un incremento significativo en el desempeño de las alumnas. 
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La validación de este instrumento se encuentra respaldada por diversas 

investigaciones; éstas pueden ser consultadas en la página oficial30 de los desarrolladores de 

este test. 

 

                                                           
 

 

30 Project Implicit. Recuperado el 10 de enero de 2016, de: https://implicit.harvard.edu/implicit/ 
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Análisis de resultados 

Con el fin de mostrar un panorama general de los datos obtenidos en la investigación, 

a continuación se muestra un Estudio grupal con el análisis de los resultados, obtenidos a 

través de cada instrumento, de las mujeres (en total, en el grupo 1 y en el grupo 231) y de los 

hombres. 

 Por otro lado, para una revisión individual más detallada, se presenta también un 

Estudio de casos de 4 estudiantes: 2 hombres y 2 mujeres, en donde se involucran los 

resultados obtenidos a través de todos los instrumentos para cada caso. La selección de estos 

participantes se basó en la cantidad de información que proveían con relación a los objetivos 

del estudio. 

 

Estudio grupal 

Bitácora de clases 

Como se mencionó en la descripción de este instrumento en el Marco metodológico, 

los temas presentados en la primera parte del curso fueron registrados. Estos temas se 

describen con mayor detalle en la sección Asignatura del grupo de estudio en el Marco 

teórico. 

En el curso se contemplan tres clases por semana en un horario matutino. En general 

se observó una mayor asistencia estudiantil en las primeras dos clases de la semana (un 82% 

                                                           
 

 
31 En ambos grupos, el examen de conocimientos se presentó como un instrumento para medir y comparar la 
habilidad en Álgebra; sin embargo, en el grupo 2, se aclaró que el estudio jamás ha revelado diferencias por 
género (véase la figura 4). 
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aproximadamente), mientras el último día asistía regularmente un 58%. La razón más 

probable de esto es que ese día las clases iniciaban una hora y media más temprano que los 

otros dos días. De hecho, durante las entrevistas, este motivo es mencionado por varios 

estudiantes. Otra observación relacionada con este hecho es sobre la puntualidad; en la última 

clase de la semana, las y los alumnos ingresaban al aula con un retraso mayor que en el primer 

par de clases de la semana. 

Además, acerca de la asistencia grupal, se observó que la asistencia fue 

incrementando con respecto al tiempo. Dos explicaciones posibles son que, al inicio del curso, 

había quienes no estaban aún inscritos y, por tanto, no asistían a las clases; por otro lado, 

cuando la fecha del examen comenzó a acercarse, los alumnos pudieron haberse sentido más 

motivados a asistir con el fin de prepararse mejor. 

Finalmente, se analizó de manera particular la asistencia promedio de hombres y 

mujeres durante la primera parte del curso y se encontró que, en ambos casos, la asistencia 

media fue de un 75%. 

Acerca de la participación en clase, ya sea respondiendo cuestionamientos del 

profesor, aclarando detalles sobre las demostraciones expuestas o preguntando dudas, la 

gran mayoría de las participaciones provenían de estudiantes hombres. Este fenómeno está 

relacionado con el nivel de confianza de las y los estudiantes, el cual puede explicarse tanto 

por el dominio que perciban tener sobre el tema en cuestión, como por la seguridad que 

sientan para expresarse. 

De manera particular, la autora observó dos comportamientos en un par de mujeres. 

En una clase, mientras el profesor exponía una demostración en el pizarrón, una de las 
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estudiantes (M232) notó un error en la demostración que escribió el profesor. Lo dijo en voz 

baja y observó a sus compañeros para ver si alguien lo había notado también; luego, lo 

comentó con su compañero de mesa y éste se mostró inseguro sobre si en efecto era un error 

o no. Unos minutos después, un estudiante hombre alzó la voz y cuestionó al profesor si en 

determinado lugar no había cometido un error y el profesor le dio la razón. La chica se percató 

de que era lo mismo que ella pensaba y, al ver que estaba en lo correcto, sólo asintió. En otra 

sesión, luego de que un alumno hizo una intervención en la clase, una de las estudiantes (M6) 

dijo en voz baja, sin dirigirlo a nadie en especial, que lo expresado por el compañero era 

incorrecto, pero no expresó más. 

Este par de experiencias sugieren baja confianza por parte de las estudiantes para 

intervenir en clase. Las explicaciones posibles de la participación o no participación de las y 

los estudiantes se discuten con mayor profundidad en el análisis de resultados de la entrevista. 

Con relación a los lugares elegidos por las estudiantes, por ejemplo, en el caso de M2 

(mencionada en la primera experiencia descrita con anterioridad), ella eligió regularmente 

los asientos centrales y lo más enfrente que se pudiera. Esto hace incluso más sorprendente 

que no expresara su observación dada la cercanía espacial que tenía con el profesor. 

En cuanto a las demás estudiantes, a pesar de que no siempre elegían el mismo lugar, 

cada una solía elegir lugares en áreas específicas. En la figura 9 se muestra la disposición 

usual del salón de clases. Para facilitar la visualización de los lugares, las columnas se 

                                                           
 

 
32 En el desarrollo de este trabajo se emplea esta notación para hacer referencia a una de las mujeres en particular. 
Para hombres se usa algo análogo, por ejemplo: [H1] para Hombre 1. Esta distinción es necesaria para poder 
relacionar lo que cada estudiante hace o manifiesta en los distintos instrumentos empleados. 
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entrevistas34. Para su estudio, se han considerado las categorías descritas en la tabla 4. En 

general, los aspectos que se contemplan en las primeras tres categorías: errores conceptuales, 

procedimiento inadecuado o inconveniente y estrategias, permiten analizar el desempeño de 

las y los estudiantes en el examen de conocimientos. Por otro lado, se han considerado 

algunos aspectos generales en la presentación (descritos al final de la tabla 4), pues éstos 

pueden ser indicadores del nivel de confianza y ansiedad de los estudiantes durante el examen, 

así como de la claridad de sus ideas.   

TABLA 4 Categorías para analizar los exámenes y sus descripciones. 

CATEGORÍAS DESCRIPCIÓN 

ER
RO

RE
S 

CO
NC

EP
TU

AL
ES

 

Dominio en el tema Errores en el uso de conceptos o definiciones en el 
desarrollo de las demostraciones. 

Notación Uso incorrecto de la simbología lógica o 
matemática. 

PR
O

CE
DI

M
IE

NT
O

 IN
AD

EC
U

AD
O

 O
 IN

CO
NV

EN
IE

NT
E 

Estrategia Uso de un método de resolución inconveniente o 
inadecuado para una demostración. 

Congruencia entre ideas Secuencia no lógica entre afirmaciones a lo largo de 
la resolución. 

Elementos innecesarios Inclusión de afirmaciones verdaderas, pero no 
necesarias o relevantes para la demostración. 

Omisión de casos No consideración de todos los casos posibles en el 
procedimiento. 

Otros Errores particulares en las demostraciones. 

                                                           
 

 

34 En total 8 hombres y 8 mujeres. 
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ES
TR

AT
EG

IA
S 

Demostración indirecta Uso de pruebas indirectas: por contraposición o 
por contradicción. 

Tipo de demostración Empleo de diagramas de Venn, método de 
inducción o algún otro. 

Variedad de acercamientos Cambios de estrategia para intentar resolver el 
problema. 

AS
PE

CT
O

S 
GE

NE
RA

LE
S 

EN
 L

A 
PR

ES
EN

TA
CI

Ó
N

 

Distribución Espacio entre líneas y secuencia clara. 

Escritura Legibilidad de las letras e intensidad de trazos. 

Cancelaciones Regiones o secciones tachadas por el estudiante 
debido a errores. 

 

Para el análisis correspondiente a las categorías anteriores, se tomará como base una 

de las observaciones generales más importantes: los problemas del examen que se eligieron 

con mayor frecuencia por los y las estudiantes, así como el orden en que éstos fueron elegidos. 

El problema con el cual la mayoría de las y los estudiantes iniciaron, y que casi todos 

intentaron, fue el primero. Si bien podría deberse al orden con el que los problemas fueron 

presentados, parece ser que la predilección se debió principalmente al nivel de dificultad que 

supone el enunciado35, pues tanto hombres como mujeres indicaron, en promedio, niveles de 

                                                           
 

 

35 En el Anexo A puede ver todos los enunciados. 
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Uno de los principales errores al usar diagramas de Venn para resolver el problema 2 

fue un conteo equívoco. Por ejemplo, en la figura 19, se observa que, si bien la participante 

(M3) pudo relacionar los datos proporcionados con el concepto de unión e intersección de 

conjuntos, no lo hizo de manera adecuada, pues hizo un conteo doble en cada intersección. 

 

FIGURA 19 Ejemplo de conteo equívoco en diagrama de Venn para resolver el problema 2. 

En el caso de otros participantes que hicieron un conteo incorrecto, el error se debió 

a una omisión como la anterior, o bien, al conteo doble en sólo algunos puntos. 

El tercer problema fue intentado un número similar de veces al segundo, aunque en 

él, los participantes indicaron un nivel de confianza menor que dicho problema. De acuerdo 

con las entrevistas, el problema 3 fue el que requirió mayor tiempo de resolución, y esto 

puede deberse a que la gran mayoría eligió un método de demostración más elaborado 

(generalmente, mediante el principio de inducción) a comparación del ideal (usando el 

principio del buen orden). 

Si bien algunos estudiantes no pudieron concluir su demostración debido al tiempo 

limitado proporcionado para resolver el examen, muchos otros hicieron conclusiones 

erróneas. Un ejemplo se encuentra en la figura 20, en la cual el estudiante (H18), asumió que, 

si la igualdad era válida para todo natural, entonces era válida también en el caso infinito. 
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Aun cuando, esta alumna, al resolver el problema 4, con el fin de mostrar la igualdad, 

indicó que lo demostraría por doble contención (figura 26). 

 

 

FIGURA 26 Ejemplo del uso de la doble contención para mostrar una igualdad. 

 

De este modo, si bien estas acciones suelen disminuirse conforme el estudiante 

adquiere práctica, el cometer ese tipo de errores durante un examen puede depender no sólo 

de su capacidad, sino también, de la confianza que sienta la persona. 

Otra observación general es que, a pesar de que los diagramas de Venn resultan de 

gran utilidad para visualizar uniones, intersecciones o contenciones, en los exámenes no se 

observó tanto su uso; inclusive, durante las demostraciones, se hicieron varias afirmaciones 

no válidas que fácilmente se pudieron haber evitado de haber utilizado la herramienta 

mencionada. Posiblemente, los alumnos no hicieron un uso tan frecuente de este recurso pues 

lo vieron como algo muy básico, o sin utilidad para las demostraciones. Esto confirma, de 

cierto modo, la predisposición de las y los estudiantes a asumir que un problema de examen 

debe ser resuelto mediante procedimientos complejos, menos prácticos. 

Finalmente, con respecto a los últimos elementos en la tabla 4, fue posible distinguir 

que, generalmente, en los exámenes de aquellos estudiantes que indicaron los niveles de 
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confianza más bajos, la letra era tenue y pequeña, poco legible y con una secuencia poco 

clara en la presentación. Como ejemplo, compare38 la figura 27 correspondiente a parte del 

procedimiento de H21 en el problema 2 con la figura 28 que corresponde a H5. De acuerdo 

con los niveles que indicaron en las autoevaluaciones de confianza y ansiedad en el examen 

de conocimientos, el primero indicó una confianza de 3 (media) y ansiedad de 30 (entre 

moderada y alta), mientras el segundo, reportó una confianza de 3.75 (moderada) y ansiedad 

de 21 (baja). 

 

 

FIGURA 27 Fragmento de examen de H21. 

 

 

FIGURA 28 Fragmento de examen de H5. 

                                                           
 

 
38 Cabe aclarar que los exámenes fueron digitalizados con el mismo equipo, editados para fines de nitidez con 
los mismos niveles de brillo y contraste, y se conservó en ambos la misma proporción con el examen original. 
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FIGURA 30 Diagrama de Venn con puntos para conteo de elementos. 

 

No obstante, es probable que el mismo nerviosismo, haya provocado que se 

equivocara nuevamente en el segundo problema; aunque en este caso, el error consistió en 

haber contado un valor de más en su solución. 

Con respecto a este factor de la actitud (confianza y ansiedad), en la siguiente sección 

se muestran los resultados que se reportaron de manera general. 

 

Actitudes: ansiedad y confianza en matemáticas 

Ansiedad 

 De los estudiantes que resolvieron el primer examen de conocimientos y que 

aceptaron colaborar con la investigación, en promedio, las mujeres reportaron sentir mayores 

niveles de ansiedad que sus compañeros durante la resolución de un examen de 

conocimientos. 
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La cuarta categoría hace referencia a uno de los temas principales que se tratan en 

esta investigación: el género. Esta categoría abarca distintos aspectos relativos a la equidad 

de género, la identificación personal, las impresiones sobre la mujer y el hombre en 

matemáticas, entre otros. La importancia de su análisis radica en la relación estrecha que 

guardan estos aspectos con la influencia que los estereotipos pueden generar sobre las 

actitudes y el desempeño de las estudiantes (amenaza del estereotipo). 

 

 

TABLA 5 Categorías para analizar la entrevista y sus descripciones. 

CATEGORÍAS DESCRIPCIÓN 

IN
VE

ST
IG

AC
IÓ

N
 

Interés en el tema de investigación Deseo de apoyar para obtener resultados. 

Impresión del texto de manipulación Atribución de relevancia a la prueba sobre el 
efecto de la amenaza del estereotipo. 

M
O

TI
VA

CI
O

NE
S 

Facilidad previa para las matemáticas 
Concepción sobre la capacidad en 
matemáticas antes de ingresar al nivel 
superior. 

Reto personal Deseo de poner a prueba la habilidad 
matemática personal. 

Influencia de profesores 
Papel de los profesores en la toma de 
decisiones académicas y en la autodefinición 
con respecto a las matemáticas. 

Interés hacia la ciencia Grado de interés, previo o actual, hacia las 
Ciencias Exactas. 

Interés hacia las matemáticas Grado de interés hacia las matemáticas o hacia 
el Álgebra. 
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EN
TO

RN
O

 S
O

CI
AL

 
Opiniones y apoyo familiar Opiniones o comentarios de la familia acerca 

de las matemáticas o la carrera. 

Concepción social de las matemáticas Impresiones de la sociedad sobre lo 
relacionado con las matemáticas. 

GÉ
NE

RO
 

Equidad de género 
Opiniones y experiencias personales, o 
conocidas, acerca de la equidad de género 
dentro de la universidad. 

Identificación personal Grado de afinidad con los compañeros del 
mismo sexo o del sexo opuesto. 

Impresión sobre el género y las 
matemáticas 

Opiniones y experiencias personales acerca de 
la habilidad matemática con la que cuentan, o 
el interés hacia las matemáticas, de hombres y 
mujeres. 

AC
TI

TU
D 

Y 
DE

SE
M

PE
ÑO

 A
CA

DÉ
M

IC
O

 

Confianza y autoestima Sentimientos y emociones durante la 
trayectoria escolar.  

Tiempo en el examen de 
conocimientos 

Atribuciones al tiempo sobre el desempeño 
escolar en el examen. 

Compromiso hacia la clase Actitudes hacia las clases. 

Interacción con profesores Participaciones o asesorías con los profesores 
de la universidad. 

Interacción con compañeros Convivencia con las y los compañeros. 

Forma de trabajo 
Tipo de trabajo (individual o en equipo), 
estrategias o hábitos usuales de estudio y 
preparación para el examen de conocimientos. 

Metaconocimiento 
Consciencia y control de los alcances y las 
limitaciones personales en cuanto a la 
capacidad matemática. 


























































































































































































