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Resumen: Diferentes estudios muestran que el factor género es una variable que incide en 

el rendimiento matemático, siendo las alumnas quienes suelen presentar actitudes más 

negativas y un rendimiento inferior (Rodríguez, Delgado y Bakieva, 2011; Rodríguez-

Mantilla, Fernández – Diaz y Jover, 2018). El presente trabajo indaga sobre la existencia y 

evolución de una brecha de género en el aprendizaje de las matemáticas en España, en 

base a los resultados de la evaluación PISA en todas sus ediciones. Se ha realizado una 

revisión bibliográfica de los último 30 años y un análisis multisectorial de los datos en base 

a los informes PISA. Los resultados del estudio indican una mejor competencia matemática 

en alumnos respecto a las alumnas. Lejos de disminuir, la brecha de género se muestra 

estable.  

Palabras clave:   Educación, Medida del rendimiento, Matemáticas, Diferencias de sexo, 

Evaluación educativa. 

Introducción 
El objetivo del presente estudio es valorar si existe una brecha de género en el aprendizaje 

y rendimiento matemático (ambos conceptos se utilizan de manera indistinta) en España, y 

de ser así, en qué sentido ha evolucionado durante los últimos años.  

La metodología utilizada en el presente estudio es mixta. Por un lado, se ha utilizado un 

análisis bibliográfico, basado en varias bases de datos (WOS, SCOPUS, Google 

Académico y Dialnet). Por otro lado, se han utilizado los datos facilitados por PISA y la 
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OCDE desde el año 2000 para poder analizar las calificaciones y resultados obtenidos en 

España. 

Son diversas las variables que parecen intervenir en el rendimiento matemático. Estudios 

e investigaciones apuntan a que estos factores, tanto biológicos como sociales, actúan de 

manera interrelacionada (Chamorro- Premuzic, Quiroga y Colom 2009; Chamorro- 

Premuzic y Furnham, 2008; Muelas, 2013).  

En este trabajo, el foco de atención se centra en el efecto del género en el aprendizaje y 

rendimiento matemático. Tal y como se ha descrito, el factor género es una de las variables 

con mayor capacidad de predicción del éxito en el rendimiento matemático  (Farfán y Simon, 

2017). 

Se han observado diferencias entre géneros tanto en las actitudes ante las matemáticas 

como en el rendimiento en esta materia en diferentes estudios. Las alumnas suelen 

presentar actitudes más negativas y un rendimiento inferior (González et al., 2012; Preckel, 

Götz, Pekrun y Kleine, 2008; Rodríguez-Mantilla et al., 2018; Ruiz de Miguel, 2009). Las 

diferencias, en el mismo sentido, se han evidenciado también en evaluaciones 

internacionales como PISA en sus diferentes ediciones. En más de la mitad de los países 

que pertenecen a la OCDE, los alumnos obtienen mejores resultados que las alumnas en 

dicha evaluación a lo largo de sus diferentes ediciones. También existen diferencias en la 

evaluación de intereses y motivaciones relatadas por alumnos y alumnas (OCDE, 2010).  

Por otra parte, pero en la misma línea, se ha demostrado que las alumnas muestran una 

peor auto-percepción e imagen social en relación al desempeño matemático que los 

alumnos (Lee y Sriraman, 2012). Las alumnas también se muestran menos seguras de ellas 

mismas en esta materia (Campos, 2006; Eudave, 1994; Frenzel et al., 2007; Morales, 1998; 

Ursini, 2010; Ursini, Ramírez y Sánchez, 2007; Ursini y Sánchez, 2008; Ursini, Sánchez, 

Orendain y Butto, 2004) y consideran menos placentero trabajar las matemáticas. En 

sentido contrario, los alumnos demuestran menos ansiedad y desesperanza ante las tareas 

matemáticas que ellas.  También se sienten más orgullosos y más motivados tanto de forma 

intrínseca como extrínseca (Else-Quest, Hyde, y Linn, 2010).   
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Analizando estos datos, se observa que dicho fenómeno obedece a un patrón temporal. Se 

he constatado que, entre 3 y 8 años, las niñas muestran un mejor rendimiento en 

matemáticas, pero a medida que van sucediéndose los cursos, los niños establecen su 

superioridad en esta materia (Bethencourt y Torres, 1987). La adolescencia es el periodo 

de crecimiento en el que las diferencias entre géneros toman mayor relevancia (Farfán y 

Simón, 2017). Cabe añadir que la visualización espacial, el pensamiento numérico y la 

resolución de problemas son las áreas más afectadas (Bethencourt y Torres, 1987). 

  Se ha subrayado que la diferencia significativa en el rendimiento matemático entre géneros 

estaría, en parte, relacionada con las políticas y prácticas educativas (Consorcio PISA, 

2004). En este sentido, aspectos como la interacción establecida entre profesor y alumno, 

las estrategias elaboradas por el profesor, con el objeto de propiciar la equidad de género, 

y las expectativas sobre el aprendizaje de las matemáticas, en función del género del 

alumnado, parecen poseer una gran relevancia en el aprendizaje matemático de alumnos 

y alumnas (Hanna 2003; Ramírez 2006). 

Tal y como se ha descrito, los profesores tienden a asociar el mejor desempeño en 

matemáticas con el género masculino (Hanna, 2003; Ursini, 2009 y 2010; Ursini y Sánchez, 

2008). Se ha llegado incluso a describir que los alumnos reciben más atención y mayor 

calidad de instrucción que las mujeres (Bueno, 2006; Lee y Sriraman, 2010;Mingo, 2006). 

Esta constatación situaría a los centros educativos como, en algún grado, propulsores en 

la creación de estereotipos de género en relación al desempeño matemático (Ursini, 

Ramírez- Mercado, 2017).  

Tal y como ocurre con la escuela, la familia coadyuva, de manera muy notable, a la asunción 

del conocimiento acerca de los roles y estatus que poseen hombre y mujeres en la 

sociedad. Otros dos agentes socializadores muy importantes, los medios de comunicación 

y el entorno social, inciden también en todo lo que se cree y espera sobre o un hombre o 

una mujer en nuestra sociedad, ya sea a nivel individual o social (Blázquez et al., 2009; 

Coyne, Linder, Rasmussen, Nelson y Collier, 2014; Del Río et al., 2016; García, 2204; 

Ursini, Ramírez 2017).  

Los estereotipos de género, en relación a la poca capacidad de las niñas y mujeres para 

las matemáticas, poseen una fuerte influencia en el proceso de aprendizaje matemático 
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(Gunderson, Ramírez, Levine y Beilock, 2011; Herbert y Stipek, 2005; Kurtz-Costes, 

Rowley, Harris-Britt y Woods, 2008; ; Lee y Srirman, 2012; Mizala, Martínez & Martínez, 

2015; Ursini 2009; Ursini y Sánchez, 2008;). Se trata de un estereotipo que goza de gran 

reputación en el mundo (Nosek, Smyth, Sriram y Lindner, 2009). 

Los mismos alumnos parecen influir en su rendimiento matemático a través de sus propios 

estereotipos. Son diversas las investigaciones que apuntan hacia el hecho de que niños y 

niñas sostienen desde una temprana edad estereotipos sobre diferencias en el rendimiento 

escolar en función del género, adjudicando una mejor competencia matemática a niños que 

a niñas (Del Río et al., 2016).  

Se ha señalado también que los propios alumnos recurren de manera más frecuentes a los 

padres y a los familiares de género masculino que a madres y a familiares de género 

femenino cuando requieren ayuda a la hora de realizar las tareas matemáticas (Ursini, 

2009). 

Todos los factores aquí comentados parecen tener una repercusión negativa sobre el propio 

autoconcepto y autoestima de las alumnas y en sus emociones hacia las matemáticas, que 

incluyen niveles más elevados de ansiedad en comparación con sus compañeros. En 

contraposición, los alumnos muestran un mayor nivel de autoeficacia y más confianza en 

ellos mismos para solucionar las tareas matemáticas. Cabe subrayar que las competencias 

desarrolladas por las alumnas durante los años previos a la escolarización podrían influir 

en las diferencias constatadas (Brandell y Staberg, 2008; Inda-Caro, Rodríguez- Menéndez 

y Peña-Calvo, 2010; Rodriguez-Mantilla et al., 2018).  

La decisión de elegir o declinar una carrera de tipo numérico en los estudios superiores, 

podría verse afectada por  estos aspectos, eliminando así la posibilidad para ciertas mujeres 

de acceder a trabajos competitivos (OECD, 2007; 2010). De hecho, las matemáticas se han 

constituido socialmente como una herramienta de selección y segregación intelectual en el 

ámbito académico y profesional (Cantoral, Montiel y Reyes, 2014; Llanos y Otero, 2015; 

Valero et al., 2013).  

Concretamente, en el caso español, se ha constatado que el porcentaje de mujeres en las 

carreras tecnológicas lleva estancado desde los años 90. El porcentaje de alumnas en las 
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carreras de Ingenierías, Ciencias Experimentales y Arquitectura es de un 30 %, en 

Informática la cifra cae por debajo del 15 % (Ministerio de la presidencia, relaciones con las 

cortes e igualdad). 

Por otra parte, actualmente, el rendimiento a gran escala, en el área matemática, se evalúa 

a través de diversas encuestas internacionales. PISA (Programme for International Student 

Assessment) es un estudio de la OCDE (Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económicos) que mide los conocimientos y destrezas de alumnos de 15 años en Lectura, 

Matemáticas y Ciencias, además de en un área de innovación (en la edición de 2015) en la 

que se evalúa la competencia en resolución de problemas colaborativos. 

Situación actual de las matemáticas en España. Datos de PISA. 
En este apartado se revisan los resultados españoles en PISA desde el año 2000 hasta la 

edición del año 2015, la última publicada . En la Tabla 1 se exponen las medias de las 

puntuaciones obtenidas por los alumnos, sin y con distinción de género, en las seis 

ediciones. En global, sin distinción de género, se observa que los alumnos españoles han 

mejorado su rendimiento matemático en un 2.06% a lo largo de los últimos 15 años . Si 

diferenciamos por géneros observamos que, en el caso de los niñas, la diferencia en estos 

15 años es de un 2.30%. La diferencia en el caso de las niños es de un 1.82%. Tal como 

puede observarse, la tasa de mejora de las niñas es mayor (casi medio punto más) que la 

de los niños. 

Tabla 1: Media de resultados de PISA en España y por género. 

PISA 2000   2003 2006 2009 2012 2015 

España (media) 476   485 480 483 484 486 

Alumnas 467   481 476 473 476 478 

Alumnos 485   490 485 492 492 494 

La diferencia observada en las diferentes ediciones resulta significativa 

(p=0.005) 

Fuente: Ministerio de educación, cultura y deporte (2001, 2004, 2005, 2014, 

2016) 
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PISA 2000 
En PISA 2000 participaron 32 países, entre ellos España.  En esta edición de PISA, se 

observa un claro efecto del factor género en el rendimiento matemático, al presentar las 

alumnas españolas una diferencia de 18 puntos en sentido negativo (un 3,71 %) respecto 

a los alumnos. En la mayoría de los países participantes, las diferencias de género se 

producen en la misma dirección que las observadas en España, pero en diferente 

proporción.  

PISA 2003 
En la edición de 2003 participaron 41 países y en España se analizaron por separado 

las competencias de Castilla y León, País Vasco y Cataluña. En su conjunto, las alumnas 

españolas obtienen en matemáticas una puntuación media (481 puntos) menor que la 

de los alumnos (490). La diferencia de 9 puntos (un 1,84%) a favor de los alumnos es 

estadísticamente significativa. El sentido de las diferencias entre las alumnas y los 

alumnos españoles es el mismo que en el promedio de países de la OCDE y que en el 

de la mayoría de los países, con la excepción de Islandia y Tailandia. 

PISA 2006 
En la edición de 2006 participaron 57 países. En España se analizaron por separado las 

competencias de Castilla y León, País Vasco, Cataluña, Galicia, Asturias, Cantabria, La 

Rioja, Aragón, Andalucía y Navarra. En competencia matemática, la media española 

vuelve a situar 9 puntos (un 1,84%) por encima a los alumnos respecto a las alumnas, 

se trata de una diferencia similar al promedio de la OCDE (11 puntos). 

     PISA 2009 
En 2009 se analizaron 65 países y en España se analizaron las competencias, por 

separado, de Castilla y León, País Vasco, Cataluña, Galicia, Asturias, Cantabria, La 

Rioja, Aragón, Andalucía, Navarra Baleares, Canarias, Madrid, Murcia y las ciudades 

autónomas de Ceuta y Melilla. El promedio de los alumnos en matemáticas vuelve a ser 

más elevado que el de las alumnas, en esta edición la diferencia se sitúa en 19 puntos 

(un 3,86%), cifra superior a la de la OCDE (11 puntos). Se trata de la mayor diferencia 

entre alumnos y alumnas detectada. 

PISA 2012 
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En PISA 2012 participaron 65 países y en España se analizaron por separado los 

resultados de Andalucía, Aragón, Principado de Asturias, Illes Balears, Cantabria, 

Castilla y León, Cataluña, Extremadura, Galicia, La Rioja, Madrid, Región de Murcia, C. 

Foral de Navarra y País Vasco. En matemáticas, a nivel estatal, los alumnos obtienen 

puntuaciones más altas (492 puntos) que las chicas (476 puntos). Los alumnos obtienen 

así unas puntuaciones un 3,25% superiores a la de las alumnas. 

     PISA 2015 
En la edición de 2015, edición con los últimos datos publicados en el momento de 

realización del presente trabajo, participaron 72 países. En España se analizaron por 

separado las competencias de todas las comunidades autónomas. En matemáticas, 

sigue observándose un promedio más elevado en el caso de los alumnos respecto a las 

alumnas, tal y como viene siendo la tendencia desde la edición del año 2000. En esta 

ocasión, la diferencia se sitúa en 16 puntos (3,24%). La diferencia entre los resultados 

de alumnos y alumnas llega a 8 puntos, en el promedio de los países de la OCDE, y a 

11 puntos en el total UE, siendo los alumnos quienes obtienen mejores resultados. 

Únicamente en Finlandia las chicas consiguen resultados significativamente superiores 

a los de sus compañeros. 

Conclusiones 
Un análisis de todos los datos aquí expuestos permite señalar la existencia de una 

brecha de género en el rendimiento matemático, a favor de los alumnos, tanto en España 

como en la gran mayoría de los países participantes. Tal y como se puede observar, este 

fenómeno se repite en las diferentes ediciones del estudio. En el caso concreto de 

España, lejos de reducirse, la diferencia en el rendimiento matemático por género se 

muestra estable e incluso superior respecto ediciones pasadas (2003 y 2006). Se trata 

de una cuestión relevante y preocupante que debería suscitar la implementación de 

medidas por parte de las instituciones educativas y un mayor esfuerzo de investigación 

para esclarecer los condicionantes de dicho desfase.  

Si bien a nivel individual, el rendimiento matemático parece estar influido por factores en 

parte biológicos, como la inteligencia y determinados rasgos de la personalidad, los 

elementos expuestos en el presente trabajo permiten poner el acento en los factores 

contextuales para explicar las diferencias de género en el rendimiento matemático. 
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Destacan la importancia de los estereotipos y la temprana asunción de ellos por parte de 

las niñas, así como la existencia de limitaciones socioculturales.  

Se ha propuesto el trabajo del autoconcepto como medida para incidir en el desarrollo 

de una autoestima más ajustada que estimule a las alumnas de manera positiva 

(Timmerman,  Toll, y van Luit, 2017) y como medida que, más allá del plano individual, 

pudiese acelerar los cambios sociales (Charles, 1999). 

Deconstruir el género socialmente para poder dar más opciones igualitarias y disminuir 

así la brecha discriminatoria entre el alumnado resulta también una medida a tener en 

cuenta. Para ello será necesario profundizar en la comprensión del autoconcepto interno 

e ir más allá de las propias construcciones sociales. En la misma línea, son diversos 

autores que opinan que el camino a seguir para mejorar e integrar las matemáticas en el 

quehacer del alumnado femenino está en la nueva construcción del género y en el 

cambio social de los modelos e ideales a seguir (Calvo, 2018).  
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