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Introduccion

La ansiedad matemadtica (AM) es definida como una reaccién emocional desadaptativa
hacia las matemdticas. La AM es “un sentimiento de tensién y ansiedad que interfiere
con la manipulacién de los niimeros y la resolucién de problemas matemadticos en la vida
cotidiana y situaciones académicas” (Richardson y Suinn, 1972). Debe diferenciarse de
la discalculia, que constituye un trastorno cognitivo del aprendizaje. La AM se transmi-
te de manera no intencionada a los/as estudiantes y es mayor entre las nifias que entre
los nifos, incluso cuando las mujeres tienen un buen desempefio matemdtico. Se entien-
de que este efecto diferenciado por género tiende a desanimar a las nifnas en su vinculo
con las matemdticas, ciencias exactas, ingenierias y tecnologias (STEM, por sus siglas
en inglés). De esta forma, se promueve que las estudiantes se vean atraidas, en mayor
medida que los varones, por campos mds tradicionales (como el campo de las Ciencias
Sociales de la Salud) (Saucerman y Vasquez, 2014). Esto constituye una brecha de géne-
ro en las oportunidades laborales, ya que las carreras STEM son de interés estratégico
porque los/as profesionales en estas disciplinas se proyectan como los/as trabajadores/as

mas demandados/as y mejor pagos en el futuro (OCDE, 2016).

La capacidad y el conocimiento matemdticos son fundamentales para desarrollar ha-
bilidades STEM vy trabajar en este campo (D’Addio, 2024). Se considera que el bajo
rendimiento académico en el drea de matemadticas es la consecuencia mds frecuente de
AM (Skemp, 1999; Beilock, 2008; Mogollén, 2010; Blanco, 2012; Sudrez-Pellicioni,
Nunez-Pena y Colomé, 2014).

De acuerdo con la evidencia aportada por PISA 2012 (OCDE, 2013), la asociacién entre
nivel de ansiedad y desempefo en matemdticas es alta y las nifnas muestran, en la mayoria
de las culturas, mayor AM que los varones desde los primeros afos de la escuela primaria
(Szlics y Mammarella, 2020). Si bien la AM que experimentan las nifas tiene diferentes
motivos, las bajas expectativas que hay sobre ellas y los estereotipos de género donde
las matemdticas aparecen “masculinizadas” contribuyen a la AM (Lavy y Sand, 2015).
En Francia, una encuesta longitudinal de Children, Elfe, que sigue a 18.000 ninos/as



nacidos/as en 2011 durante 20 anos, descubrié que las nifias son tan buenas en cdlculo
como los nifios hasta el primer grado, pero las brechas surgen entre los 5 y los 6 afios y
empeoran a partir de entonces (D’Addio, 2024).

Segln un informe de Unesco (Szlics y Mammarella, cit.), los/as estudiantes con AM alta
evitardn a mediano plazo elegir clases optativas de matemdticas en sus escuelas, lo que
supondrd un rendimiento menor en comparacién con los/as companeros/as que si las eli-
gen. A largo plazo, y al iniciar carreras universitarias estos/as estudiantes evitardn elegir
las relacionadas con las matemdticas, entre las que se encuentran las STEM.

Existen dos periodos de tiempo importantes para el desarrollo y el aumento de la ansiedad
hacia las matemidticas. El primero estd circunscrito a los primeros anos de la educacién
primaria y el segundo a la transicién de esta a la ensefianza secundaria (Koch, 2019). La
actitud del/de la docente de matemadticas, durante la educacién primaria, adquiere una
especial relevancia para la prevencién de esta ansiedad dado que las actitudes negativas,

incluida la ansiedad, se trasladan de los/as docentes a los/as estudiantes (Dowker et al.,
2016; Gresham, 2018; Hidalgo et al., 2006; Schenkel, 2009; Sloan et al., 2002).

Las investigaciones sugieren que las actitudes positivas hacia las matemdticas y el apren-
dizaje pueden ayudar a los/as estudiantes a reducir sus niveles de AM y sus consecuencias
negativas en el desempefio matemadtico (Choe et al., 2019; Dowker, Sarkar y Looi, 2016;
Carey et al.,, 2016). Una “mentalidad de crecimiento” (growth mindset) es una de las
actitudes positivas hacia el aprendizaje que puede mejorar la AM.
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l. ;Queé dice la evidencia?

La relacién entre desempefio y AM es objeto de investigacién desde hace varias décadas.
En este marco, la OCDE desarroll6 un indice de ansiedad respecto a distintas activida-
des matemadticas que fueron proporcionadas por primera vez por las pruebas PISA 2012.
Los/as estudiantes que obtienen mejores resultados en matemadticas tienen, en promedio,
niveles mds bajos de ansiedad ante las matemdticas. En PISA, este hallazgo se informé
por primera vez en 2012 (OCDE, 2013) y se sostuvo en PISA 2022'. Complementaria-
mente, en todos los sistemas educativos participantes en TIMSS (Estudio Internacional
de Tendencias en Matemdticas y Ciencias, por sus siglas en inglés) de 2019, excepto
Bahréin y Egipto, los nifios informaron tener significativamente mds confianza en las
matemdticas que las nifas.

De acuerdo con los resultados de PISA 2022 la AM es particularmente alta entre los
paises/economias con niveles bajos de desempefno en matematicas, entre los que se en-
cuentra la Argentina. Los datos de PISA 2012 informan que la Argentina es el pais con
mds AM pero con la menor brecha entre mujeres y varones (OCDE 2016). En PISA
2022, también se ubica entre los paises con mayor AM. Sin embargo, tal como muestra
la figura que se presenta a continuacién, las mayores brechas absolutas de género en AM
se registraron en Dinamarca, Francia, Alemania y Noruega.

! Para medir la ansiedad ante las matemadticas, PISA 2022 pregunté a los/as estudiantes cudn de acuerdo es-

taban (“muy en desacuerdo”, “en desacuerdo”, “de acuerdo” o “muy de acuerdo”) con las siguientes seis afirma-
ciones: “A menudo me preocupa que me resultan dificiles las clases de matemadticas”; “Me preocupa sacar malas
notas en matemdticas’; “Me pongo muy tenso cuando tengo que hacer deberes de matemadticas”; “Me pongo
muy nervioso al resolver problemas de matemdticas”; “Me siento impotente al resolver un problema de matemd-
ticas”; y “Me siento ansioso por suspender en matemadticas”. Los datos de estos items se combinaron para crear el
indice PISA de ansiedad matemdtica.

| ¢Qué dice la evidencia?




Figura 1. Las mujeres son mas ansiosas en matematica que los varones
Indice de ansiedad matematica, estudiantes de 15 afos de los paises seleccionados, 2022

Fuente: GEM Report team analysis of 2022 PISA data.

Los principales resultados de PISA 2012 y 2022 indican que

* Se encuentra una asociacién negativa entre el desempefo en matemdticas y la AM
en todos los sistemas educativos que participaron en PISA 2022, excepto tres paises
drabes: Jordania, el Estado de Palestina y Arabia Saudita, y Camboya, que fueron
los tinicos que no reportaron brecha de género. En promedio, en los paises de la
OCDE, un aumento de un punto en el indice de AM se asocia con una disminu-
cién del rendimiento en matemdticas de 18 puntos después de tener en cuenta el
perfil socioeconémico de los/as estudiantes y las escuelas (OCDE, 2022).

* De acuerdo con el reporte de la OCDE 2012, las mujeres acusan mayores niveles
de ansiedad hacia las matemdticas, y la brecha en nivel de ansiedad entre hombres
y mujeres es de igual magnitud que la brecha entre estudiantes con ventaja
socioeconémica y aquellos/as en desventaja, con un promedio de 0.29 unidades
estindar (OCDE, 2013). Las mujeres creen que tienen baja capacidad y alta ansiedad

n| ¢Qué dice la evidencia? |




para resolver problemas de matemdticas, en comparacién con lo que reportan sus
pares varones, segiin informacion relevada en el estudio de PISA (Bos, Ganimian, y

Vegas 2014).

 Las mujeres, en promedio, tienen mds probabilidades de acusar niveles mds bajos
que los hombres en sus creencias de autoeficacia en matemdticas, aun cuando tengan
el mismo nivel de desempeno, lo que se asocia con una mayor AM (OCDE, 2013).

* Se advierten diferencias entre hombres y mujeres respecto a sus creencias acerca del
tipo de problemas matemadticos que pueden resolver. Sin embargo, no se observan
diferencias de género en la capacidad para resolver problemas matemdticos mds abs-
tractos (del tipo de contenido que se ensena en la escuela), mientras que si se obser-
van brechas favoreciendo a los hombres con respecto a la resolucién de problemas de
matemdticas aplicadas, especialmente aquellos problemas cuyo contenido tiene un

sesgo de género (OCDE, 2013).

* La AM de las nifas afecta su calificacién en matemdticas. Al menos una cuarta par-
te de la variacién total en el rendimiento matemdtico entre paises podria explicarse

por las diferencias en la AM general en cada pais (D’Addio, 2024).
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II. Ansiedad matematica y eleccion
de carreras

Hay evidencia de que, aunque las mujeres tengan el mismo desempeno académico en
ciencias y en matemdticas, tienen por lo general menos confianza en sus habilidades
para desarrollarse en estas dreas (OCDE, 2019). Algunas investigaciones documentan
la existencia de estereotipos de género que se reproducen en diversos contextos y que
se observan en edades muy tempranas, los cuales proyectan que las mujeres carecen
del talento requerido para dedicarse a profesiones de alto nivel intelectual (Leslie et

al., 2015).

Las trayectorias educativas de los nifos y las nifnas difieren aproximadamente en la edad
en que comienzan a decidir sobre sus carreras. Esto hace que las mujeres tengan consi-
derablemente menos probabilidades de elegir carreras STEM. Los datos muestran que
las mujeres solo representan el 35% de los graduados en STEM, la misma proporcién
que hace una década. Sin embargo, hay nueve paises donde la mayoria de los graduados
en STEM son mujeres, en particular los Estados 4rabes, como la Reptiblica Arabe Siria
y Tanez. Las altas proporciones de graduadas STEM en los paises drabes coinciden con
una menor ansiedad por las matemdticas (D’Addio, 2024).

En lo concerniente a factores familiares, diversas investigaciones en psicologia demues-
tran la influencia que tienen las familias en la generacién de expectativas respecto al
desempeno de nifas y nifios en ciencias (Fredricks y Eccles, 2002). Segtiin datos de la
OCDE, 35% de las familias esperan que sus hijos desarrollen una carrera en STEM,
mientras que solo 13% espera lo mismo de sus hijas (OCDE, 2015).

Estudios en Reino Unido, China y Francia mostraron la poca confianza que las mujeres
se tienen en las matemdticas y cémo esto afecta su rendimiento y eleccién de carreras

(D’Addio, 2024):
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* En Reino Unido, el Engineering Board Monitor de 2019 mostré que las nifas su-
peran a los nifios en la mayoria de las materias STEM en la escuela secundaria vy,

sin embargo, aun asi tienen poca confianza en su capacidad para obtener buenos
resultados en STEM.

* La Encuesta del Panel de Educacién de China mostré que mds de 5 de cada 10
estudiantes y 4 de cada 10 padres coincidieron en que los nifios eran mejores en
matemdticas que las nifas. Los nifios que estaban de acuerdo con la afirmacién de
que los nifos son mejores en matemdticas obtuvieron calificaciones mds altas en
la prueba de matemdtica que sus companeros varones que no estaban de acuerdo,
mientras que las nifias que estaban de acuerdo con esta afirmacién obtuvieron peo-
res calificaciones que sus compaferas mujeres que no estaban de acuerdo.

* En Francia, se hizo un estudio donde los nifios tenian que memorizar una figura
geométrica y luego repetirla. A un grupo se le dijo que era una prueba de geometria
y al otro, que era una prueba de dibujo. Las nifias que pensaron que estaban hacien-
do una prueba de dibujo obtuvieron un rendimiento significativamente mejor que
las que pensaron que estaban haciendo una prueba de geometria.

Una investigacién realizada por Pérez (2012) encontré que los niveles m4s altos de AM
estdn asociados con elecciones profesionales como enfermeria, educacién infantil y geo-
logfa, mientras los niveles mds bajos son de estudiantes de carreras como matemdticas,
estadistica y las ingenierias, vinculados con carreras STEM.

| Ansiedad matematica y eleccion de carreras




lll. Reflexiones finales

Los estereotipos de género sobre los estudios y las profesiones STEM se generan y per-
petdan tanto en el hogar como en las escuelas. Los datos presentados muestran que la
falta de confianza en si mismas que tienen las mujeres en términos de aptitud para las
matemdticas y las ciencias limita las aspiraciones de las nifas y las mujeres en las dreas
de ciencia, tecnologia, ingenierfa y matemdticas (STEM), mucho mds que su desempefo

(D’Addio, 2024).

En América Latina, entre el 8% y el 20% de los/as docentes de matemdticas afirmaron
creer que su materia es mds fdcil para los nifios. El tltimo informe PISA 2022 de la
OCDE reveld, por ejemplo, que los estudiantes varones declararon recibir un mayor
apoyo de los/as docentes que las estudiantes mujeres y de género diverso.

En este contexto es fundamental promover politicas pablicas intersectoriales y un traba-
jo articulado entre escuelas y familias para derribar estereotipos que se consolidan desde
los inicios de la educacién primaria.

| Reflexiones finales
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