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RESUMEN
Dado que las habilidades matemáticas tempranas son un importante predictor de éxito 
académico general posterior, son preocupantes los resultados de la última medición SIMCE 
de matemáticas. Estos resultados demostraron un retroceso en la equidad de género en 
el aprendizaje matemático, lo que afecta especialmente a niñas de nivel socioeconómico 
(NSE) bajo. Puesto que la neurociencia indica que hombres y mujeres comparten una base 
biológica similar para el aprendizaje matemático, la mencionada brecha se puede relacionar 
con creencias que asocian las matemáticas más a lo masculino que a lo femenino. En Chile, 
estudios han mostrado que docentes, familia y preescolares desde los 5 años (más temprano en 
comparación con otros países) sostienen estas creencias. También sabemos que estas creencias 
varían por género y NSE. Para generar intervenciones tempranas exitosas, es necesario conocer 
el contenido de estas creencias, mediante la escucha genuina y la participación activa de niños 
y niñas en los estudios.

Conceptos clave: estereotipos de género en matemáticas, educación inicial, creencias de 
género.
 

EQUITY IN MATHS: MECHANISMS UNDERLYING THE 
SHARPENING OF THE GENDER GAP 

ABSTRACT
Given that early maths skills are crucial predictors of later academic success, the results from the latest 
maths SIMCE (System for Measurement of Quality in Education) are cause for alarm. These results 
reveal a concerning setback in gender equality in mathematical learning, particularly affecting girls 
from low socioeconomic status (SES) backgrounds. Neuroscience indicates that both men and women 
share a similar biological basis for mathematical learning. Hence, the observed gender gap may be 
attributed to social beliefs associating mathematics more with masculinity than femininity. In Chile, 
studies have demonstrated that these beliefs are prevalent among teachers, families, and children as 
young as 5 years old, even more so than in other countries. It is also evident that these beliefs vary 
based on gender and SES. To design effective early interventions, it is crucial to understand the nature 
of these beliefs through genuine listening and active participation of children in research studies.

Key concepts: Maths Gender Stereotypes, Early Childhood Education, Gender Beliefs.
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Introducción

La brecha de género en el rendimiento matemático a favor de los 
estudiantes varones en Chile en pruebas internacionales es una 
de las más grandes entre los países miembros de la OCDE y se ha 
mantenido en el tiempo (OECD, 2016, 2021). Los resultados de 
la última medición SIMCE de matemáticas, aplicada en 2022 a los 
niveles cuarto básico y segundo medio, muestran varios fenómenos a 
los que poner atención: i) la recientemente disuelta brecha de género 
en segundo medio vuelve a aparecer (no se registraba en las últimas 
mediciones); ii) las mujeres de NSE bajo son las más perjudicadas en 
la baja de los puntajes; iii) aumenta el porcentaje de mujeres en nivel 
de logro insuficiente en los dos cursos medidos y, más alarmante aún, 
iv) se abre una brecha de género en cuarto básico por primera vez 
(Agencia de la Calidad de la Educación, 2023). 

Estos resultados representan un retroceso en equidad educativa 
de género, porque las habilidades matemáticas tempranas son un 
importante predictor de éxito académico (Davis-Kean et al., 2022). 
Estas habilidades están positivamente asociadas al desempeño escolar 
general en el largo plazo y al aumento de la probabilidad de asistencia 
y éxito en la universidad (Magnuson et al., 2016). Así, para avanzar en 
equidad es clave igualar las oportunidades de aprendizaje matemático 
de niños y niñas, y entender los mecanismos que subyacen a las 
brechas mencionadas.

Desde la neurociencia se ha demostrado que hombres y 
mujeres comparten una base biológica similar para el aprendizaje 
matemático (Spelke, 2005), por lo que variados estudios sitúan las 
causas de la brecha matemática de género en la existencia de creencias 
que asocian esta área de conocimiento más a lo masculino que a lo 
femenino (Espinoza y Taut, 2016; González Galaz, San Juan Reyes 
y Torres Valderrama, 2020; Guel Rodríguez y Martínez Maldonado, 
2018). Este sesgo trae aparejado una inequidad en las oportunidades 
de aprendizaje matemático y mecanismos que llevan a las niñas a 
alejarse de esa materia. Por ejemplo, se han evidenciado prácticas 
docentes sesgadas, con la tendencia a formular preguntas matemáticas 
cognitivamente más desafiantes y a entregar más retroalimentación a 
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estudiantes hombres que a las mujeres (Espinoza y Taut, 2016). Por 
otro lado, los estereotipos de matemática y género se han asociado 
a un menor autoconcepto matemático en las niñas y este, a su vez, 
a un menor rendimiento matemático (Morales, Susperreguy & del 
Río, 2023).

A nivel mundial, la mayor parte de los estudios sobre 
creencias que asocian género y matemáticas se han llevado a cabo 
con estudiantes universitarios o de secundaria (Breda & Napp, 2019; 
Steegh et al., 2019) y, en los últimos años, se han incluido muestras 
de estudiantes de primaria (Mejía-Rodríguez, Luyten & Meelissen, 
2021; Rodríguez et al., 2020). En el caso chileno, se ha identificado 
relación entre creencias de género y matemáticas en docentes, padres 
y madres. Además, tan temprano como los cinco años, también se 
ha identificado en niños y niñas (Del Río & Strasser, 2013; Del Río, 
Strasser y Susperreguy, 2016; Espinoza y Taut, 2016; González 
et al., 2020; Guel y Martínez, 2018). Esta edad es más temprana 
que la reportada en estudios similares de otros países; por ejemplo, 
en segundo grado en niños y niñas estadounidenses (Cvencek, 
Greenwald & Meltzoff, 2011), en quinto grado en Taiwán, Japón y 
EEUU (Lummis & Stevenson, 1990), y a los seis años en Italia (Galdi, 
Cadinu & Tomasetto, 2014). 

A partir de los antecedentes revisados, se ofrece a continuación 
un breve resumen de lo que los estudios chilenos han revelado 
sobre creencias de género y matemáticas en kínder, con el objetivo 
de comprender cómo afecta el aprendizaje equitativo entre niños 
y niñas de este tipo de conocimiento. Posteriormente se aborda el 
potencial rol de la infancia en las prácticas de investigación que lleven 
a conocer en profundidad qué creen y por qué, con miras al diseño 
de intervenciones que apunten a la equidad de género en el desarrollo 
de habilidades matemáticas tempranas. 

Creencias en niños y niñas

Las creencias están asociadas a inferencias prescriptivas sobre 
lo que deben hacer los miembros de una categoría (Allport y 
Malfé, 1968; Foster-Hanson et al. 2021). Cada creencia consta 



CALIDAD EN LA EDUCACIÓN no 59, diciembre  2023    145

de un componente cognitivo, uno conductual y uno afectivo (el 
conocimiento que constituye, la acción que gatilla y las emociones 
que suscita) (Rokeach, 1968, 2008). El componente afectivo de una 
creencia (Fridja, Manstead & Bem, 2000; Nespor, 1987), consciente 
o inconscientemente, afecta la forma en que las personas interpretan 
la realidad y sus conductas (Fives & Buehl, 2012). Por ejemplo, 
una persona puede descartar una carrera que tiene una fuerte base 
matemática porque le da miedo reprobar asignaturas que cree que 
son muy difíciles. En ese sentido, las creencias deben su relevancia 
a que con frecuencia se utilizan para explicar y justificar decisiones 
(Kane, Sandretto & Heath, 2002; Pajares, 1992). 

Las creencias se organizan en complejos sistemas (Rokeach, 
1968, 2008) que se construyen a partir de lo vivido (Coyne et al., 
2014; Fishbein & Ajzen, 1975) o de lo adquirido por procesos de 
transmisión cultural (Van Fleet, 1979). Por ejemplo, las experiencias 
y los fenómenos que se observan dentro de la escuela o en la familia 
son muy importantes en la formación de creencias sobre educación 
(Gómez y Guerra, 2012; Pozo et al., 2006). En ese sentido, lo que 
los adultos, tutores y profesores dicen y hacen es la principal fuente 
de información a partir de la cual niños y niñas van formando sus 
sistemas de creencias (Del Río et al., 2021; Gunderson et al., 2012). 
No obstante, ellos no solo internalizan y reproducen la cultura, 
también tienen un rol activo en la producción de significados (Vergara 
et al., 2015).

Investigaciones dan cuenta de que los sistemas de creencias 
sobre género3 se van complejizando con la edad. Entre las categorías 
que primero se desarrollan en la infancia está la de género: entre cero 
y cinco meses de vida niños y niñas ya discriminan caras femeninas y 
masculinas (Quinn et al., 2002). A los 12-14 meses existe un mayor 
incremento en el uso de juguetes tipificados por sexo en los infantes 
que usan más clasificaciones de género (por ejemplo: niña/niño, 

3 Se utiliza “género” o “sexo” al referir a los hallazgos de los estudios citados de acuerdo a lo 
que los autores de dichas investigaciones utilizaron. Más, este trabajo utiliza el concepto 
“género” como categoría socialmente construida (Butler, 2001; Haraway, 1995) para dar 
cuenta de relaciones históricamente configuradas entre hombres y mujeres en un contexto 
específico.
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mujer/hombre) (Zosuls et al., 2009). Pero antes de los tres años el 
desarrollo de conceptos de género es descrito como “rudimentario”, 
o sea, se refiere principalmente a la capacidad de categorizarse a sí 
mismo y a otros correctamente por sexo (Leinbach & Fagot, 1986).  
Más adelante, niños y niñas de cuatro años recuerdan mejor las 
imágenes de roles tradicionales del mismo sexo (Liben & Signorella, 
1993) y buscan información sobre el comportamiento apropiado por 
sexo (Smetana & Letoruneau, 1984). Luego, entre cinco y seis años, 
los párvulos tienden a basarse en el sexo más que en la información 
previa de las personas al hacer inferencias sobre ellas (Berndt & 
Heller, 1986); por ejemplo, reconocen mayor estatus para los trabajos 
típicamente masculinos que los femeninos (Liben, Bigler & Krogh, 
2001) y, ante la violación de las normas de género de otras personas, 
reaccionan corrigiendo el comportamiento congruente con la norma 
(dan la muñeca a la niña), ridiculizando o negando la identidad con 
el sexo (Kowalski, 2007). 

Estos son solo algunos hallazgos entre muchos que muestran 
que las personas desarrollan tempranamente en la infancia creencias 
sobre la masculinidad y feminidad, y que existe agencia en ellas 
cada vez que, ante estímulos que convocan sus creencias de género, 
deciden comportarse de una u otra forma. Esta evidencia revela 
la necesidad de abordar las creencias tempranamente, antes de la 
escolarización formal.

El estudio de las creencias sobre género y matemáticas 
en niños y niñas de educación inicial en Chile

En Chile, UNICEF ha estudiado algunas actitudes y opiniones de 
niños y niñas de educación inicial respecto de diversos temas, como 
sus experiencias educativas y acerca de cómo les gustaría que fuera su 
escuela (UNICEF, 2023). Sin embargo, los estudios sobre creencias 
en esta etapa son escasos y los que han abordado específicamente 
creencias sobre género y matemáticas son menos. En efecto, este 
cruce se puede encontrar en solo tres estudios en Chile (Del Río 
& Strasser, 2013; Del Río et al., 2016; Del Río et al., 2019), cuyos 
participantes han sido niños y niñas de kínder en escuelas urbanas 
de Santiago, de diferente NSE. Estos estudios han utilizado un diseño 
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metodológico cuantitativo, recogiendo información mediante pruebas 
de estereotipos implícitos y explícitos. Los resultados informan que, 
en general, a la edad de 5 años los niños y niñas ya tienen expectativas 
estereotipadas sobre el rendimiento académico asociadas al género 
(Del Río y Strasser, 2013; Del Río et al., 2016; Del Río et al., 2019). En 
concreto, niños y niñas no mostraron preferencia entre matemáticas 
y lenguaje cuando razonaron respecto de qué asignatura le gustaba 
más a un personaje masculino, en cuál era mejor y le resultaba más 
fácil, pero sí indicaron que un personaje femenino encontraría las 
matemáticas más difíciles, se desempeñaría peor en ellas y le gustarían 
menos que la asignatura de lenguaje (Del Río y Strasser, 2013). 

Adicionalmente, se observan variaciones entre niños 
y niñas de acuerdo con el sexo y el NSE. Así, los participantes 
varones mostraron un estereotipo de matemáticas asociado a la 
masculinidad significativamente más fuerte que las niñas (Del Río 
et al., 2019). En cuanto a las variaciones por NSE, los resultados 
muestran que mientras todos los niños y niñas de NSE medio-bajo 
asociaron las matemáticas con lo masculino, las niñas de NSE alto 
no asociaron matemáticas con ningún género en particular (Del 
Río et al., 2016).

Asimismo, los estudios señalados dan cuenta de que las 
creencias y prácticas matemáticas de padres y madres están 
significativamente vinculadas con los estereotipos y autoconcepto 
matemático que sostienen sus hijos e hijas antes de ingresar a la 
enseñanza formal (Del Río et al., 2019). Además, muestran que 
el autoconcepto matemático de las niñas está relacionado con el 
autoconcepto matemático de los padres, madres y el NSE (Del Río 
et al., 2019).

Si bien estos estudios han recogido valiosa información 
de las creencias acerca de género y matemáticas en niños y niñas 
chilenos, les han otorgado poco espacio para explayarse respecto 
del fenómeno de investigación desde un enfoque más cualitativo, 
que permita conocer los contenidos asociados a estas creencias. Por 
esto, a continuación se argumenta acerca de la necesidad de llevar 
a cabo estudios que utilicen una concepción menos tradicional de 
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la infancia, permitiendo a niños y niñas ser partícipes activos de la 
investigación que les concierne.

Nueva ética de la comprensión de la infancia

La infancia ha sido tradicionalmente concebida como un simple 
estadio del desarrollo individual, una etapa que se constituye como 
un fenómeno universal y ahistórico (Burman, 1994), a partir de 
la cual niños y niñas son entendidos desde una sola dimensión, 
que ignora la diversidad de su condición socioeconómica, étnica, 
de género, religiosa, de estilos de vida, preferencias estéticas, etc. 
(Vergara et al., 2015).

Adicionalmente, en el estudio de la infancia ha predominado 
el afectivismo (Giberti, 1997), lo que ha devaluado su estatus social, 
haciendo que niños y niñas sean vistos como seres en cuya conducta 
dominan los afectos y no hay lugar a la razón. En ese sentido, se 
asume que no han desarrollado suficientemente su moralidad y 
autonomía, hecho que los ubica en una posición de subordinación 
y dependencia respecto de los adultos (Mayall, 2002). Esto afecta la 
forma en que se les conceptualiza, cómo se perciben sus competencias 
comunicativas, su capacidad en la toma de decisiones y su potencial 
humano, y restringe las posibilidades de representarlos. 

A este respecto, la preocupación por el trabajo ético con 
las infancias ha llevado a repensar su conceptualización. Desde 
el campo de los nuevos estudios sociales, la infancia no está dada 
necesariamente por una distinción psicoevolutiva (Rodríguez, 2000), 
sino que pensada como una construcción social e histórica que se 
configura sobre la base de la formación de significados y procesos 
materiales en torno a niños y niñas, como las relaciones de poder, 
corporalidad, temporalidad, espacialidad, etc. (James & James, 
2004). En la misma línea, Mayall (2002) sostiene que la infancia no 
alude a un sujeto particular, sino a un concepto relacional similar 
al de género, en tanto da cuenta de las relaciones históricamente 
configuradas entre los y las menores y el mundo adulto. Desde 
esta comprensión situada, se desprende la necesidad de una 
contextualización histórica más concreta para analizar la temprana 
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aparición de la brecha de género en matemáticas en Chile, pues su 
origen y características pueden diferir de lo documentado en otros 
países. En consecuencia, a continuación se propone un cambio en el 
rol de niños y niñas dentro de la investigación.

Rol de los niños y niñas en la investigación sobre 
creencias

En el contexto de los estudios sociales, considerar a niños y niñas 
como “sujetos históricos que habitan el espacio social de la infancia 
de manera particular, reproduciéndolo pero también contribuyendo 
a su transformación estructural” (Vergara et al., 2015, p. 57), tiene 
consecuencias metodológicas. Los enfoques más convencionales, 
en los que se considera que las personas en la infancia no están 
completamente formadas y que son incapaces de comprender y 
compartir sus propias experiencias, abogan por interpretar la vida de 
los menores a través de un lente adulto más “maduro” (Teachman & 
Gibson, 2013, p. 265). Los “nuevos estudios sociales de la infancia”, 
en cambio, los posicionan como participantes de investigación viables 
y competentes, cuyas perspectivas sobre temas que afectan sus vidas 
diarias en el “aquí y ahora” son importantes y diferentes a las de sus 
padres (Christensen, 2004; James & Prout, 1997). 

En el paso de enfoques más convencionales, que hacen 
investigación “sobre” los niños y niñas, hacia enfoques que hacen 
investigación “con” ellos, Christensen (2004) destaca la importancia 
de no asumir que se requiere métodos particulares y estándares 
éticos diferentes para trabajar con ellos, o que los problemas que se 
enfrentan en el proceso de investigación son exclusivos del trabajo con 
participantes que se encuentran en esta etapa. En efecto, en una revisión 
de investigaciones con niños y niñas enfocada en lo metodológico, Kirk 
(2007) discute sobre la necesidad de desarrollar métodos amigables 
para la infancia y concluye que las técnicas novedosas para usar con 
ellos en la investigación cualitativa podrían ser igualmente útiles para 
entrevistar a adultos. Argumenta que, “de hecho, muchos métodos 
visuales y basados en las artes, descritos en la investigación con niños, 
se desarrollaron originalmente y continúan evolucionando en la 
investigación con adultos” (Catterall & Ibbotson, 2000; Miles, 1990).



150   EQUIDAD EN MATEMÁTICAS: LOS MECANISMOS DETRÁS DE LA AGUDIZACIÓN EN 
LA BRECHA DE GÉNERO - M. Angulo Carmona, M. del Río Hernández

Por ende, lo que diferencia a la investigación con niños y niñas, 
desde esta nueva perspectiva de la infancia, es el compromiso por 
asegurar que las prácticas investigativas reflejen sus experiencias, 
intereses, valores y rutinas. Para ello se requiere aprender a 
escucharlos, considerar las formas en que habitualmente se expresan 
y representan a sí mismos (Christensen, 2004; Kortesluoma, Hentinen 
& Nikkonen, 2003). 

Asimismo, se necesita reflexividad, es decir, que las personas 
sean capaces de hacer sus actos conscientes y dar cuenta de ellos 
(Phillips, 1988); el investigador debe ser “capaz de desprenderse de su 
quehacer y recapacitar constantemente sobre este” (Moscoso y Díaz, 
2018, pp. 53-54). Además, se debe estar abierto a reflexionar sobre 
los mecanismos utilizados para facilitar la comunicación con niños 
y niñas, cuestionándose si sus informes están revelando esas voces o 
no. También se ha sugerido dar a las infancias un rol asesor (Lundy & 
McEvoy, 2012), para así evitar el peligro de generar representaciones 
de niños y niñas construidas a partir de sesgos adultocentristas que 
no les representan.

Conclusiones: investigar creencias sobre género y 
matemática desde una nueva óptica

Las creencias que una persona sostiene sobre educación son muy 
relevantes para su propio aprendizaje y para promover el aprendizaje 
de otras (Baldeón-Padilla, Valencia-Serrano y Alvarado, 2020; 
Oppermann, Brunner y Anders , 2019). Las creencias estereotipadas 
llevan a las niñas a alejarse de la matemática (Steegh et al., 2019; 
Rodríguez et al., 2020) y a los docentes a ofrecer menos oportunidades 
para su aprendizaje (Pozo et al., 2006). Sabemos que estas creencias 
están desde temprano en el desarrollo de niños y niñas, por lo 
que la prevención debe ser también temprana (Del Río y Strasser, 
2013). Solo saber que estas creencias existen no es suficiente para 
trabajar en prevenirlas, también es relevante conocer sus contenidos 
y significados. 

Aunque en Chile la información sobre estos constructos en 
niños y niñas de kínder es escasa, da cuenta de aspectos claves en su 
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desarrollo sobre los cuales valdría indagar con mayor profundidad, 
con métodos que les otorguen más participación. Por ejemplo, el 
NSE que parece indicar la naturaleza sociocultural de las creencias, 
ya que la brecha del logro matemático es aún más pronunciada a 
favor de los estudiantes de NSE alto (Agencia de la Calidad de la 
Educación, 2023). 

Implementar estudios desde esta nueva perspectiva representa 
un esfuerzo tanto por legitimar sistemáticamente la mirada de niños y 
niñas, como por desprenderse de la mirada adultocentrista que abunda 
en la forma de generar conocimiento sobre ellos. Se requiere adoptar 
la imagen de niños y niñas como aprendices activos e involucrarlos 
en el proceso de construcción de significados, considerándolos en la 
discusión e interpretación del material recopilado en el proceso de 
escucha (Clark, 2001). 

Como expresan Vergara et al. (2015), “no se trata de presentar 
una imagen romántica de un nuevo sujeto infantil, ya que los niños 
y niñas también parecen reproducir, en sus espacios, las formas 
habituales de jerarquización y violencias desplegadas por el mundo 
adulto”. Se trata de investigar con un nivel importante de reflexividad 
(Moscoso Loayza y Díaz Heredia, 2018) enfocado en asegurar que 
las prácticas de investigación efectivamente escuchen a los niños y 
niñas de forma respetuosa, y centrarse en aportar información útil 
para el desarrollo de intervenciones tempranas que busquen el avance 
del país en materia de equidad educativa. En esta línea, una mayor 
participación de niños y niñas permitiría indagar también respecto 
de prácticas pedagógicas que permitan que disfruten el aprendizaje 
de la matemática y, por ende, también lograr un aprendizaje más 
equitativo.

Utilizar esta nueva perspectiva y ética investigativa con niños 
y niñas permitirá profundizar en los significados y sentidos de las 
creencias que obstaculizan un aprendizaje matemático equitativo 
entre ellos. También, hacerlo temprano en el desarrollo brindará 
mayores oportunidades para diseñar intervenciones efectivas que 
prevengan el efecto de estereotipos instalados en la cultura de 
nuestro país.
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