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Abstract

The study of attitudes and their role in
mathematics learning have been an interesting
issue for researchers for over 50 years, being
gender differences one of the most discussed
topic. The present work examines gender
differences in attitudes towards mathematics in
the course of the last eight grades of compulsory
education, based on the response of 5926
Spanish and Brazilian students to the Attitudes
toward Mathematics Inventory (AMI). The
results show, in both samples of students, a
statistically significant effect of the gender on
the different dimensions of the AMI.
Furthermore, results also show that such effects
are strongly mediated by the course. Finally,
results are discussed in relation with the
implementation of new technologies for the
study of mathematics such as the interactive
white boards and their effects in the control of
the negative attitudes toward mathematics.

Keywords: attitudes; mathematics; compulsory
education; gender; students; course.

Resumen

El interés por el estudio de las actitudes
y su papel determinante en el aprendizaje en el
campo de las matematicas ha sido objeto de
investigacion desde hace méas de 50 afios, siendo
las diferencias de género uno de los aspectos
mas debatidos. En este trabajo se analizan las
diferencias de género en actitudes hacia las
matematicas a lo largo de los ultimos ocho
cursos de la Ensefianza Obligatoria, en base a la
respuesta de 5926 estudiantes espafioles y
brasilefios al Inventario de Actitudes hacia las
Matematicas (IAM). Los resultados obtenidos
muestran, en ambas muestras de estudiantes, un
efecto estadisticamente significativo del género
en las diferentes dimensiones el IAM. Por otra
parte, también muestran que tales efectos se
encuentran mediatizados poderosamente por el
curso. Finalmente, se discuten los resultados en
relacion con la implantacion de nuevas
tecnologias para el estudio de las mateméticas
tal como las pizarras electronicas y sus efectos
en el control de las actitudes negativas hacia las
matematicas.

Palabras clave actitudes; matematicas;
enseflanza obligatoria; género; estudiantes;
curso.
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Introduccion

La ensefianza de las matematicas, desde siemps&lchana tarea dificil, asi
como considerable el esfuerzo realizado por pastéos profesores en el sentido de
mejorar esta situacion (Bishop, 2000). Para la mayde los alumnos, aprender
matematicas también ha sido un tormento, ya quensochas las variables que
interactlan y hacen de la ensefianza y del aprgadiealas matematicas algo muy
complejo y dificil, generando con frecuencia serm@mtos negativos y actitudes
negativas hacia esta materia.

Uno de los resultados aportados por la investiga@@d los que mayor
coincidencia ha habido es la diferencia enconteadauanto a la actitud respecto a las
mateméticas dependiendo del género del estudiante.

Ya en los primeros estudios realizados por Fenngi8aerman (1977, 1978)
fueron encontradas diferencias de género relacamneon el éxito en las matematicas.
Estas investigadoras también examinaron variablestigas o actitudinales y las
creencias identificadas como criticas sobre |&datil de las matematicas y la confianza
en su aprendizaje, en las cuales se evidencidogueoimbres mostraban mas confianza
frente a las mujeres y acreditaban que las mateasatenian mas utilidad para ellos que
para ellas. Esta idea permanece en estudios méatescy no solo en la opinion de los
chicos, ya que se ha visto que los estudiantesdedaria de ambos sexos consideran
gue los chicos, mas que las chicas, necesitandsesnmaticas para su vida adulta y para
conseguir buenos trabajos. Ademas ambos, chicobioas; expresaron que a los
primeros les gustan mas las matematicas y lestaaslas faciles. Las chicas suelen
considerar las matematicas aburridas y dificilesnagor medida que ellos (Brandell y
Staberg, 2008) y se muestran menos seguras dessiaslien la materia (Frenzel,
Pekrun, y Goetz, 2007).

Los chicos, por su parte, muestran considerableamidis placer y orgullo en
relacién con las matematicas, asi como menor abigdesesperanza ante las mismas.
Asi mismo, se sienten mas motivados tanto extrénsmgno intrinsecamente para
enfrentarse a dicha asignatura (Else-Quest, Hyteny 2010).

En estudiantes jovenes, observaron que los honmmwrégnian un estereotipo
hacia las matematicas como “dominio masculino” $pemento del tipo: las
matematicas son cosa de hombres”, “para tener éritas matematicas hay que nacer

hombre”, etc.). Sin embargo, las chicas jovenesrindban que las matematicas eran
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mas apropiadas para los hombres que para las ®wjeae importancia de esas
variables, su influencia y su impacto diferenciallas mujeres y en los hombres se
confirmd mas tarde en muchos otros estudios (ElsesQet al., 2010; Frenzel et al.,
2007; Leder, 1992).

Thomas (2000), Willis (1995) o Fullarton (1993)trenotros, indican que esta
actitud negativa de las mujeres hacia el apreralidajlas mateméticas, a su vez, con
frecuencia constituye un factor poderoso que hdriboimdo a su baja implicacion y
menor éxito que los hombres en las disciplinasioyiquen el manejo de contenidos
matematicos Chicos y chicas, con los mismos resultados en tdstsnatematicas,
tienen ideas muy diferentes acerca de su habilidasl.chicos son mas seguros de si
mismos que las chicas en lo que respecta a la ¢engi@ matematica (Preckel, Goetz,
Pekrun, y Kleine, 2008). Este estereotipo quiza redarzado, en parte, porque la
proporcion de profesores varones de mateméaticasag®r que en otras disciplinas
(Niederle y Vesterlund, 2009). Se ha comprobadaneestigaciones como la de Dee
(2007) y Carrell, Page, y West (2009) que el hedeotener una profesora de
mateméticas o ciencias, mejora el desempefio dehiaas en estas materias. Este
efecto es especialmente importante en el casotdeiastes talentosas.

Por otra parte, Schmader, Johns, y Barquissau J2Xa4ninaron la variabilidad
individual en el grado en que las mujeres represelits estereotipos de género sobre
las habilidades para las matematicas. Fueron aglaiizdos estudios: en el primero, se
examino el grado en que el estereotipo predicautspercepciones de las mujeres y las
intenciones de carrera; en el segundo, se preteodeastar la hipétesis de si las
mujeres que tienden a ceder ante los estereotpagero sobre la habilidad en las
matematicas son mas susceptibles a los efectos dménaza de esos estereotipos y
reducen su desempefio en pruebas de habilidad niatemas resultados revelaron
gue un porcentaje significativo de mujeres asuméda de que los hombres son
superiores a ellas en matematidas hecho, se comprobd en una reciente investigacion
que las chicas de Educacion Primaria mostraron manor identificacién con las
matematicas que los chicos. Estas diferencias aergéen el autoconcepto en
matematicas surgen por la combinacién de influsnsiiales (estereotipos culturales
sobre los roles de género) y factores cognitivtspersonales (Cvencek, Meltzoff, y
Greenwald, 2011).

Se demostr6 también que, en la medida en que lgsreaauceden ante los

estereotipos de género, ello puede ser un indicddota creencia general en la
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legitimidad de las diferencias de estatus entreskes. Lo mas importante es que
ambos estudios enfatizaron que la aceptacion des tabtereotipos se relaciona
negativamente con el autoconcepto de las mujeresnylas intenciones de cursar
estudios universitarios, y las hacen mas susceptibllos efectos estereotipados de la
amenaza en su desempefio hacia las matematicapuBde llevar a afirmar que la
aceptacion de tales estereotipos puede ser unablaiimportante para explicar o
comprender los niveles mas bajos de participaciénlak mujeres en campos
relacionados con las matematicas y sus bajas miohgs en las pruebas.

Los autores creen que esos resultados abren etypestgpara futuras
investigaciones que estén dirigidas a desarroffzategias, en el sentido de neutralizar
esa tendencia para la aceptacion de tales espaeaglacionados con el género hacia
las matematicas, como medios de aumentar la gerticin y el éxito de las mujeres en
las matematicas y en las ciencias.

No obstante, no siempre se han encontrado datmsoa de la hipétesis de “las
matematicas como un dominio masculino”. Por ejemplirgasz (2000jealizé una
revision extensa para intentar contrastar la hgi®tde las supuestas diferencias de
género a favor de los hombres en el aprendizajmsienatematicas y sus datos, de
estudiantes australianos, revelaron que los chiorsideran las matematicas mas
dificiles que las chicas, necesitando de ayudaicedit Ademas, las chicas se
interesaban y apreciaban mas las matematicas guhilms. Por tanto, estos resultados
parecen desafiar la hipétesis de las matematigas cm dominio masculino.

En este mismo sentido, Kloosterman, Tassell, Pbnnia Essex (2001)
compararon estudiantes de secundaria y univeostgara investigar acerca de sus
percepciones sobre la relacién entre género, apagad/ rendimiento en matematicas.
Estos autores concluyeron que los grupos de estediatanto de las zonas rurales
como urbanas, acreditaban que, en general, lasmaatas no eran una cuestién de
género, es decir, las matematicas presentan usteardeutral hacia al género. Las
mujeres presentaron esta posicion, incluso con find®za, que los hombres. A
alumnos y alumnas les gustaban igualmente las raéiters, y no se diferencian en
cuanto a su creencia respecto al nivel de facHdificdultad y de importancia para la
vida futura.

Por otra parte, Hanna (2003) presenta un estudiewigion en el que se aporta
informacion del progreso realizado en relacion & fesultados de equidad en las

matematicas desde la década de los sesenta. Rkne®s las diferencias del género
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hacia el éxito y en las actitudes fueron examinades estudios de la International
Association for the Evaluation of Educational Acl@ment (IEA): First, Second, and
Third International Mathematics Science Study, (BIMSIMS, y TIMSS
respectivamente). Comparando los resultados detrles estudios del IEA, las
diferencias de género en el éxito revelan que rvafapliamente de un pais a otro. La
igualdad de género se alcanza para el grupo déds3de edad. Pero, para el grupo de
17 afios de edad, los chicos presentan mejoredawssiique las mujeres en algunas
areas de las matematicas.

En esta linea, Ercikan, McCreith, y Lapointe (200®estigaron en tres paises
(Noruega, Canada y EEUU) las posibles razonesepquiicar las diferencias de género
en el éxito en las matematicas y la participacidn l@es cursos superiores de
matematicas. Los datos fueron recogidos a partilrgenformaciones extraidas del
“Third International Mathematics and Science Study/IMSS) y representaban una
poblacién de estudiantes de secundaria. Todos &sep mostraron diferencias
significativas en relacion al género en el éxitmfide la escuela secundaria, si bien se
evidenciaron notables diferencias entre paisescdfitreto, mientras que Noruega
presentd una de las mayores diferencias en el éritnatematicas entre los hombres y
las mujeres, en Canada las diferencias entre lgsogrde género fueron moderadas.
Finalmente, en Estados Unidos las diferencias dosrggrupos fueron pequefias y no
significativas. Por otra parte, también se encogtré en la escuela elemental y media
no hay diferencias de género en relacion al ékitoesta linea, un estudio de Niederle y
Vesterlund (2009) muestra que el numero de cureasatematicas y ciencias a los que
asisten las chicas de Educacion Secundaria sectariantado y hoy en dia la media y
la desviacion tipica en el rendimiento en materaétis solo ligeramente mayor en los
hombres que en las mujeres.

Tomando en consideracion los resultados de losdiesturevisados, en la
actualidad no existen todavia datos suficientea pancluir sobre las diferencias de
género respecto a la percepcién de competencaactitud hacia el aprendizaje de las
matematicas, o respecto al grado de dominio decto®cimientos de esta area
académica. Este trabajo pretende contribuir adestle estas diferencias, para ello, se
aportan datos relativos al género tomando en cerithn el contexto educativo (pais)

y la edad de los estudiantes.
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Método
Participantes

En esta investigacion, se trabaja con una muestralemnos de Educacion
Primaria (EP) y Educacion Secundaria Obligatora@E La muestra se obtuvo mediante
un procedimiento intencional, utilizando una seeevariables marcadoras, tales como el
curso (3°, 4°, 5°y 6° de EP y 1°, 2°, 3° y 4°%@):el género, el tipo de colegio (publico o
privado), la zona geografica (rural o urbana) gatexto educativo (Sistema Educativo
Espafiol, SEE, y Sistema Educativo Brasilefio, SEB)nuestra total estd compuesta por
5926 alumnos con edades comprendidas entre Ids9 16 afos (2698 estudiantes del
SEE y 3228 del SEB).

Instrumentos

Para el estudio del objetivo mencionado, se h&atib como instrumento de
evaluacion elinventario de Actitudes hacia las Matematiq@M). Se trata de una
version ampliada con modificaciones significativdes la escala de evaluacion de
actitudes hacia las mateméticas (FSS), elaboradd&g@mema y Sherman (1976) y
utiizada desde entonces por una gran cantidad ndestigadores. El IAM esta
constituido por gran parte de los items del FS@tatlos a las culturas espafiola y
brasilefia), asi como nuevos items destinados ar mednodo mas preciso el tipo de
orientacion motivacional asociada a la actitud i de atribucion causal realizada
(necesaria para comprender correctamente la agiitwélente). En total, el IAM posee
86 items para la evaluacion de 15 dimensiones pamdalta de confianza en el logro
futuro (@ = .88), pensamiento estereotipado=(.87), competencia percibida € .85),
utilidad percibida ¢ = .85), motivacion intrinseca (= .86), motivacion de lograu(=
.77), interés por evitar la implicacion € .85), ausencia de interés en las mateméticas
(o = .78), ansiedadu(= .86), sentimientosu(= .84), atribucidén del éxito a la capacidad
(oo = .70), atribucion del éxito a causas externas.(ger el favorito del profesor) €
.77), atribucion del fracaso a causas externas, (fata de competencia de los
profesores)d = .75), actitud percibida en los padres=(.58), actitud percibida en los
profesoresd = .84). Los analisis factoriales realizados condiron la estructura tedrica

mencionada.
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Procedimiento

Para la contrastacion del objetivo planteado ema estiudio, han sido realizados
diferentes andlisis multivariados de la varianzaAfMDVAS), en los que las variables
dependientes son las 15 dimensiones del IAM vy t@mbke independiente glénero Se
ha incluido en los analisis la varialarso (o ciclo)como covariante (ya que en los
diferentes estudios reiteradamente se obtiene muimlede que a medida que los
estudiantes ascienden en curso académico la adtdah las mateméaticas es mas
negativa), controlando asi su efecto sobre las ¥psdiendo considerar de modo mas

realista el efecto de la variable independientedg®.
Resultados
Estadisticos descriptivos

Los resultados se presentan de modo independiarddas muestras de Brasil y
Espafia, dado que la muestra de estudiantes basitardesde 3° de EP hasta 4° ESO y
la muestra de estudiantes espafioles Unicamenta ¢asiguatro cursos de la ESO. En
la Tabla 1 se muestran los estadisticos descriptilo las variables incluidas en los
analisis correspondientes a la muestra brasilafiagados por ciclos) y en la Tabla 2 se

aportan los datos de los estudiantes espafolesu@stran por cursos).
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Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas de la muestra tieiesites brasilefios en los
factores del IAM segun género y ciclo educativo.

MUJERES HOMBRES
M SD M SD

FALTA DE CONFIANZA

2° CEP 2.989 1.066 2.992 1.101

3° CEP 2.679 .993 2.743 1.053

1° CES 2.780 1.074 2.498 1.053

2° CES 2.772 1.015 2.559 1.020
PENSAMIENTO ESTEROTIPADO

2° CEP 3.059 .860 3.033 934

3° CEP 2.520 .909 2.696 .883

1° CES 2.284 .800 2.465 .864

2° CES 1.959 759 2.053 781
UTILIDAD PERCIBIDA

2° CEP 4.412 623 4.400 675

3° CEP 4.414 651 4.338 770

1° CES 4.309 .690 4.350 675

2° CES 4.217 .692 4.251 707
AUSENCIA DE INTERES

2° CEP 2.584 1.090 2.571 1.102

3° CEP 1.922 797 2.012 .828

1° CES 1.753 .694 1.701 718

2° CES 1.659 .693 1.675 717
COMPETENCIA PERCIBIDA

2° CEP 4.131 .605 4.102 622

3° CEP 4.072 637 4.062 661

1° CES 3.911 634 4.050 652

2° CES 3.790 634 3.855 .649
MOTIVACION DE LOGRO

2° CEP 4.475 634 4.539 616

3° CEP 4.479 644 4.383 .705

1° CES 4.293 651 4.290 .686

2° CES 4.151 747 4.061 872
MOTIVACION INTRINSECA

2° CEP 4.085 .803 4.185 .760

3° CEP 3.751 .950 3.747 .969

1° CES 3.309 .987 3.497 993

2° CES 2.980 .995 3.081 .946

Nota 2° CEP = 2° Ciclo de Educacién Primaria; 3° CEB°=Ciclo de Educacioén
Primaria; 1° CES = 1° Ciclo de Educacion Secunpafi&LES = 2° Ciclo de Educacioén
Secundaria.
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Tabla 1 (continuacion) Medias y desviaciones tipicas de la muestra teiesites
brasilefios en los factores del IAM segun génericlg educativo.

MUJERES HOMBRES
M SD M SD
ACTITUDES DE LOS PADRES

2° CEP 4.369 651 4.388 .689

3° CEP 4.442 675 4.388 733

1° CES 4.260 657 4.280 679

2° CES 3.931 .852 3.964 .840
ANSIEDAD

2° CEP 3.694 916 3.637 976

3° CEP 3.261 977 3.374 1.003

1° CES 3.098 1.014 3.387 .992

2° CES 3.040 .989 3.286 .995
EVITAR SER EL MEJOR

2° CEP 2.473 1.129 2.504 1.169

3° CEP 2.162 .964 2.163 1.001

1° CES 1.932 750 1.974 755

2° CES 1.988 771 1.950 759
ATRIBUCION DEL EXITO A CAUSAS EXTERNAS

2° CEP 2.731 1.123 2.878 1.204

3° CEP 2.018 .937 2.189 979

1° CES 1.806 .756 1.896 789

2° CES 1.795 .765 1.782 738
ATRIBUCION DEL EXITO A CAUSAS INTERNAS

2° CEP 3.997 1.175 4.005 1.147

3° CEP 3.467 1.256 3.550 1.178

1° CES 3.058 1.194 3.168 1.168

2° CES 2.686 1.127 2.643 1.085
ATRIBUCION DEL FRACASO A CAUSAS EXTERNAS

2° CEP 2.345 1.304 2.315 1.319

3° CEP 1.928 1.159 2.083 1.205

1° CES 1.953 1.011 2.017 1.022

2° CES 2.404 1.097 2.429 1.121
SENTIMIENTOS Y/O EMOCIONES

2° CEP 2.374 1.124 2.377 1.204

3° CEP 2.094 1.012 2.231 1.074

1° CES 2.118 .964 2.017 .892

2° CES 2.186 .925 2.141 923
ACTITUDES DE LOS PROFESORES

2° CEP 4.363 .824 4.282 .885

3° CEP 4.021 .955 4.036 .966

1° CES 3.860 961 3.994 .930

2°CES 3.633 994 3.547 .939
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Analisis multivariados

Para la muestra de estudiantes brasilefios lostadesl de los contrastes
multivariados indican que tanto la variable génetambda de Wilks = .984;
F(15,2896) = 3,106p < .001;n° =, 016, como la variable ciclo, Lambda de Wilks =
.549; F(45,8604) = 42.72;p < .001; n*> = .181, explican significativamente la
variabilidad observada en la totalidad de las Wéem dependientes (dimensiones del
IAM). Asimismo, la interaccion entre el género yaitlo también es significativa,
Lambda de Wilks = .978%(45,8604) = 1.46p < .05;n% = .008.

Las pruebas de los efectos inter-sujetos para cada de las variables
dependientes (dimensiones de la escala IAM) indigae las diferencias globales
encontradas son debidas al efecto de la variabllependiente (género) y la covariada
(ciclo) sobre las 15 variables dependientes: fdd#taonfianza (expectativas de fracaso
en matematicas};(7,2910) = 9.56p < .001:n% = .022, estereotipo§(7,2910) = 87.21;

p < .001;n% = .173, utilidad de las matematicas para el fytg(@,2910) = 4.54p <
.001;1? = .011, falta de interés por las matemati€4g,2910) = 76.68p < .001;n* =
.156, competencia percibida para las matemate@s2910) = 15.22p < .001;n° =
.035, motivacién de logro (interés por sobresalin@tematicas);(7,2910) = 20.78p

< .001;n% = .048, motivacion intrinsec&(7,2910) = 85.12p < .001:n? = .170, actitud
de los padres respecto de la importancia de lasmdgicasF(7,2910) = 27.75p <
.001;1? = .063, ansiedad ante las matemati€4g,2910) = 21.90p < .001;n> = .05,
interés en ocultar la competencia en matematie@s2910) = 23.05p < .001;1? =
.053, atribucion del éxito a causas externas (cpmroejemplo, ser el favorito del
profesor),F(7,2910) = 82.38p < .001;n? = .165, atribucién del éxito a la capacidad,
F(7,2910) = 74.46p < .001;n% = .152, atribucién del fracaso a causas extem@sd

la incompetencia del profesorF(7,2910) = 12.43;p < .001; n°> = .029,
sentimientos/emociones provocados por las mateasafit7,2910) = 5.63p < .001;1?

= .029, vy, finalmente, la actitud de los profesorespecto a la competencia del
estudiante para enfrentarse con éxito a las tdeeasatematicas;(7,2910) = 32.94p <
.001;n%=.073.

Centrandonos en el efecto de la variable objetimtgees en el presente trabajo,
el género, ésta Unicamente explica significativamemco de las quince dimensiones
del IAM [falta de confianza (expectativas de fracaa mateméticasl(1,2917) = 7.38;

p < .01;n? = .003, pensamiento estereotipaBl(,,2917) = 11.04p < .001;n2 = .004,
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motivacion intrinsecafF(1,2917) = 7.53;p < .01; n® = .003, ansiedad ante las
matematicasf(1,2917) = 15.89p < .001;n? = .005, y atribucién del éxito a causas
externas (como por ejemplo, ser el favorito defgmor),F(1,2917) = 8.09; p < .03
=.003].

Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas de la muestra tieiemtes espafioles en los
factores del IAM segun género y curso.

MUJERES HOMBRES
M SD M SD

FALTA DE CONFIANZA

1° ESO 2.496 1.217 2.366 1.121

2° ESO 2.647 1.154 2.475 1.096

3°ESO 2.927 1.122 2.556 1.145

4° ESO 2.992 1.174 2.703 991
PENSAMIENTO ESTEROTIPADO

1° ESO 1.754 936 1.947 1.065

2° ESO 1.668 .853 2.120 1.045

3°ESO 1.596 .902 2.140 1.112

4° ESO 1.484 .845 1.956 949
UTILIDAD PERCIBIDA

1° ESO 4.030 .882 4.006 1.032

2° ESO 3.850 925 3.946 .823

3°ESO 3.540 978 3.579 1.028

4° ESO 3.422 971 3.405 933
AUSENCIA DE INTERES

1° ESO 4.063 973 4.042 1.172

2° ESO 3.867 .955 3.912 1.018

3°ESO 3.733 1.006 3.560 1.031

4° ESO 3.759 927 3.609 .945
COMPETENCIA PERCIBIDA

1° ESO 3.769 .844 3.873 .858

2° ESO 3.710 .805 3.855 796

3°ESO 3.366 .908 3.675 .960

4° ESO 3.178 .820 3.413 .837
MOTIVACION DE LOGRO

1° ESO 3.939 .969 3.948 1.045

20 ESO 3.758 .988 3.986 .810

3°ESO 3.699 924 3.577 1.101

4° ESO 3.575 1.005 3.533 973
MOTIVACION INTRINSECA

1° ESO 3.282 978 3.484 .970

2° ESO 2.936 .879 2.936 .879

3°ESO 2.841 .883 3.112 1.001

4° ESO 2.779 .897 2.918 .890

Nota ESO = Educacién Secundaria Obligatoria.
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En relacion a la muestra de estudiantes espafliokslatos aportados por los
contrastes multivariados ofrecen informacién ersaitido de que tanto la variable
génerg Lambda de Wilks = .905F(15,1252) = 8.80p < .001;n? = .095, como la
variable curso, Lambda de Wilks = .§%45,3720) = 5.41p < .001:n = .061, explican
significativamente la variabilidad observada en tlatalidad de las variables
dependientes evaluadas (correspondientes a lasslones del Inventario de Actitudes
hacia las Matematicas, IAM). Sin embargo, no résetitadisticamente significativa la
interaccion entre el género y el curso, Lambda dksW¥ .96;F(45,3720) = 1.15ns 1
=.000.

Las pruebas de los efectos inter-sujetos para cada de las variables
dependientes (dimensiones de la escala IAM) indigae las diferencias globales
encontradas son debidas al efecto de la VI y larada sobre la totalidad de las
variables dependientes, salvo la dimension “seatitos-emociones relacionadas con el
aprendizaje de las matematicas”. En concreto, sen@n efectos estadisticamente
significativos en cuanto a: falta de confianza éxtgtivas de fracaso en matematicas,
F(7,1266) = 6.61p < .001;1° = .035, pensamiento estereotipaklfY,1266) = 11.16p
< .001;n? = .058, grado de utilidad percibida de las mateaagtpara el futuro,
F(7,1266) = 11.81p < .001;n° = .061, falta de interés por las matemati€4s,1266) =
5.02;p < .001;1? = .027, competencia percibida para las matematfi@s1266) =
15.10;p < .001;n* = .077, motivacién de logro (interés por sobresaii matematicas),
F(7,1266) = 5.33p < .001;n’= .029, motivacién intrinsec#(7,1266) = 11.80p <
.001; 0 = .061, actitud percibida de los padres respeetdadimportancia de las
matematicas,F(7,1266) = 6.19;p < .001; n> = .033, ansiedad ante las tareas
matematicask(7,1266) = 10.91p < .001;n* = .057, interés en ocultar la competencia
en matematicass(7,1266) = 4.01p < .001;n? = .022, atribucién del éxito a causas
externas (como por ejemplo, ser el favorito defesor),F(7,1266) = 5.76p < .001;1?
= .031, atribucion del éxito a la capacid&{7,1266) = 4.15p < .001;n* = .022,
atribucion del fracaso a causas externas (comondanipetencia del profesor),
F(7,1266) = 7.66;p < .001;n” = .041, y actitud de los profesores respecto a la
competencia del estudiante para enfrentarse cdo éxlas tareas de matematicas,
F(7,1266) = 10.79p < .001;n> = .056. Como se ha dicho anteriormente, no ham sid
encontradas estadisticamente significativas lasratitias respecto de la dimension
sentimientos/emociones provocados por las mateasafi¢7,1266) = 1.06ns n° =
.006.
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Tabla 2 (continuacion) Medias y desviaciones tipicas de la muestra tgliesites
espafioles en los factores del IAM segun génerasocu

MUJERES HOMBRES
M SD M SD
ACTITUDES DE LOS PADRES
1°ESO 4.263 .810 4.234 .899
2° ESO 4.139 .882 4.135 7192
3°ESO 3.990 .945 3.957 .841
4° ESO 3.909 .865 3.746 .870
ANSIEDAD
1°ESO 3.065 1.011 3.400 1.133
2° ESO 3.017 1.007 3.391 1.040
3°ESO 2.700 1.051 3.289 1.047
4° ESO 2.780 .989 2971 1.037
EVITAR SER EL MEJOR
1°ESO 2.107 1.009 2.184 1.128
2° ESO 1.867 .948 2.141 1.162
3°ESO 1.901 .987 2.132 1.143
4° ESO 1.745 .952 2.071 1.056
ATRIBUCION DEL EXITO A CAUSAS EXTERNAS
1°ESO 1.834 941 2.160 1.180
2° ESO 1.942 .964 2.145 1.117
3°ESO 2.051 .993 2.379 1.087
4° ESO 1.934 .885 2.339 1.014
ATRIBUCION DEL EXITO A CAUSAS INTERNAS
1°ESO 2.567 1.204 2.856 1.117
2° ESO 2.690 1.093 2.855 1.091
3°ESO 2.688 1.105 3.118 1.103
4° ESO 2.712 1.023 2.963 1.005
ATRIBUCION DEL FRACASO A CAUSAS EXTERNAS
1°ESO 2.206 1.223 2.356 1.234
2° ESO 2.272 1.099 2.507 1.191
3°ESO 2.828 1.058 2.856 1.149
4° ESO 2.570 .900 2.635 .940
SENTIMIENTOS Y/O EMOCIONES
1°ESO 2.333 1.000 2.314 1.086
2° ESO 2.472 .997 2.521 1.090
3°ESO 2.507 .933 2.520 1.042
4° ESO 2.474 918 2.537 912
ACTITUDES DE LOS PROFESORES
1°ESO 3.759 1.006 3.848 1.004
2° ESO 3.604 .907 3.763 .965
3°ESO 3.295 .928 3.437 .900
4° ESO 3.232 .885 3.336 793

Por lo que se refiere al efecto de la variable pedéiente, el género explica
significativamente nueve de las quince dimensiodek IAM. Han sido halladas

diferencias estadisticamente significativas entmalires y mujeres en las dimensiones:
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falta de confianza (expectativas de fracaso en mteas),F(1,1274) = 13.84p <
.001; n? = .011, pensamiento estereotipafi¢],1274) = 57.32p < .001;n° = .043,
competencia percibida para las matemati€4s,1274) = 16.24p < .001;n% = .013,
motivacién intrinsecaF(1,1274) = 22.13p < .001;n? = .017, ansiedad ante las
matematicasi(1,1274) = 39.35p < .001;1? = .030, interés en ocultar la competencia
en matemaéticad(1,1274) = 14.46p < .001;n? = .011, atribucién del éxito a causas
externas (como por ejemplo, ser el favorito defgwor),F(1,1274) = 29.44p < .001;
n? = .023, atribucion del éxito a la capacidggll,1274) = 20.73p < .001:1% = .0186, v,
finalmente, la actitud de los profesores respeck® eompetencia del estudiante para

enfrentarse con éxito a las tareas de matemaki¢hd,274) = 5.49p < .05 = .004.
Discusion

Los resultados obtenidos muestran, en ambas msiekrastudiantes, un efecto
estadisticamente significativo de la variable gérsabre las diferentes dimensiones el
IAM. Pero, por otra parte, también muestran queestaéfectos se encuentran
mediatizados poderosamente por la variable cunsdag& dos muestras, la interaccion
entre las variables género y curso es significafisde hecho viene a indicar que no es
posible estimar el efecto del género sobre lastudets ante las mateméticas sin
considerar el efecto de otras variables signifieaticomo, en este caso, el curso. Por
tanto, puede que algun porcentaje de las discregggade los datos aportados por las
diferentes investigaciones revisadas sea atribailtdefalta de consideraciéon de algunas
variables extrafias en los disefios de investigacion.

Atendiendo a los efectos observados, encontramosif@idencia entre ambas
muestras en que las mujeres, respecto de los hsmbreestran una mayor falta de
confianza en sus logros futuros en el area de Eenmmticas, informan de un mayor
pensamiento estereotipado (sosteniendo en mayddangde las matematicas son cosa
de hombres), menor competencia percibida para rendizaje de las matematicas,
menor ansiedad ante las mateméaticas y menor atiibulel éxito a causas externas
(p.e., ser el favorito del profesor). Como se Hdicado, en la muestra de estudiantes
espafioles también se encuentra que los hombresnariode un mayor interés por
evitar parecer buenos en matematicas, que éstais eremayor medida que el éxito en
esta materia se debe a la capacidad y, tambiétibpermayores expectativas de logro
futuro por parte de sus profesores.
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En esta investigacion también hemos observadoagjireidencia de la variable
género en la actitud frente a las mateméaticassainlo estadisticamente significativa,
a nivel préactico la magnitud es mas bien pequaiiaque algo mayor en la muestra de
estudiantes espafioles (2.5% de la varianza totlalseestudiantes brasilefios y un 16%
en la muestra de estudiantes espafoles). En cameauno es razonable hablar de
incidencia del género sobre la actitud hacia latematicas sin sefialar, ademas, la
magnitud del efecto.

La escasa magnitud del efecto encontrado, prinogate en la muestra de
estudiantes brasilefios, también podria ser otiablarextrafia que ayudase a explicar
por quéen unos estudios aparece tal efecto y en otrog moacuentra. En este sentido,
cabria pensar que existen otras variables que nostu tenidas en cuenta en el
presente trabajo y podrian explicar en mayor meldidaliferencias de género en las
actitudes de los estudiantes hacia las matematicas.

Por otra parte, se observa que, varias de lasblesiamplicadas son de
naturaleza motivacional, como la competencia pelajblas expectativas de logro
futuro o las atribuciones de éxito/fracaso. Tal cose apuntaba en el apartado
introductorio, el aprendizaje de las matematicasitta desde siempre una tarea dificil
gue genera con frecuencia sentimientos y actitutsggativas hacia esta materia,
aspectos que refieren inmediatamente a la motimaditn este sentido, cualquier
elemento que aflada un plus de motivacion a losextw#t de aprendizaje de las
matematicas, supondria un avance tanto desde & pervista del docente como del
discente. El uso de las nuevas tecnologias enapaede ser un factor coadyuvante en
la consecucién de unos alumnos y también profesgeegue no se puede olvidar el
papel de las habilidades docentes y motivadoragrdésor (Carbonero, Martin-Antén,
Romén, y Reoyo, 2010), mas motivados para el ajpa@edy la ensefianza de las
matematicas.

Particularmente, se ha producido un increment@mn¢eidel interés en las IWB
Interactive White Board(pizarras electronicas), las cuales suponen umrsec
tecnolégico real en los entornos educativos espafi@l Ministerio de Educacion esta
dotando las aulas espafiolas de Educacion Primari@egundaria con pizarras
electronicas, con el objetivo de mejorar la intévadad y el aprendizaje. Las areas
cientificas, y en particular las matematicas, soa de las materias en las que el
aprendizaje a través de entornos informatizadoe tieayor aplicabilidad. Aunque aun

no hay resultados concluyentes acerca de sus e#t(ule., Higgins, Beauchamp, y
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Miller, 2007; Jacobson, 2008, Miller, Glover, y Aige 2005), su aplicabilidad en el
area de las mateméaticas resulta prometedora. Sbargo) apenas se dispone de
contenidos mateméticos en formato digital, y aunajgenos proyectos y editoriales
han comenzado con esta labor (Del Moral y Villakis2010), aun son muy escasos los
materiales disefiados para este propésito dentr@nal@to nacional. Desde aqui, se abre
una prospeccion de trabajo futura que parte delfidisle una aplicacién hipermedia
para ensefiar contenidos de matematicas utilizan®y Hypatia (Fernandez, Suarez,
Fernandez-Cueli, y Gonzalez-Pienda, 2011). A traeéssta herramienta, ademas de un
mejor aprovechamiento escolar en la disciplina éematicas, se persigue optimizar
los procesos motivacionales y autorregulatorio®dealumnos, ya que los datos de los
que se dispone sobre la potencial eficacia de kxion tecnolégicos evidencian que el
aprendizaje 6ptimo ocurre cuando los estudiantesragulan su aprendizaje (Azevedo
y Strain 2011; Roblyer, 2006; Cerezo et al., 2MNilfjez et al. 2011).
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